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“La lengua oficial va íntimamente unida al Estado, tanto en su génesis como en sus usos 
sociales. En el proceso de constitución del Estado es cuando se crean las condiciones de 
la constitución del mercado lingüístico unificado y dominado por la lengua oficial: 
obligatoria en los actos y en los espacios oficiales (escuela, administraciones públicas, 
instituciones políticas, etc.), esta lengua de Estado se convierte en la norma teórica a la 
que se someten todas las prácticas lingüísticas. Nadie ignora la ley lingüística con su 
cuerpo de juristas, gramáticos con sus agentes de imposición y control, maestro de 
escuela, investidos del poder de someter universalmente a examen y a la sanción jurídica 
del certificado escolar el nivel lingüístico de sus hablantes”. 
 
(Bourdieu, 2008, p. 23) 
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CAPÍTULO 1. INTRODUCCIÓN 
 
 
 
1.1. Situación problemática 
 
 
Las pruebas internacionales que miden los “conocimientos” de los jóvenes al finalizar su 
etapa educativa básica son ejemplos dignos de analizar toda vez que sus resultados 
positivos o negativos se incrustan en el pensamiento de las sociedades al punto de 
legitimarlas como de lugar. El caso más reconocido en la realidad peruana es la prueba 
PISA plus, que se aplicó el 2001 a los estudiantes de 15 años de edad y cuyos resultados 
ubicaron a nuestro país en el último lugar de la región y del mundo con diferentes 
manifestaciones que, en vez de originar una posición crítica a este tipo de pruebas, se 
direccionaron hacia su legitimación. 
 
Como lo presentaron Caro, Espinoza, Montané y Tam (2004), PISA plus se convirtió en 
un modelo de evaluación internacional de los sistemas educativos que, en teoría, se 
preocupó más por la calidad de los procesos y los aprendizajes que por otros índices 
como la cobertura y retención de estudiantes. Sostuvieron que “en una sociedad cuya 
economía está globalizada, es también importante que los sistemas sean capaces de 
medirse frente a estándares regionales e internacionales” (Caro, Espinoza, Montané y 
Tam, 2004, p. 5). Sin embargo, creemos que este tipo de pruebas estandarizadas que 
evalúan las competencias comunicativas donde el lenguaje está inmerso deben 
analizarse puesto que las investigaciones en este campo han evidenciado aspectos de 
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discriminación o imposición social. Por ejemplo, Street y Street (2004) sostienen que las 
prácticas de literacidad, entendidas como las prácticas de lectura y escritura enmarcadas 
en una sociedad, no son ni neutrales ni un simple asunto que concierne a la educación. 
Todo lo contrario, estas prácticas son múltiples, contradictorias y están imbuidas de 
ideologías. Por su parte, Scribner y Cole (2004) han "desempaquetado la literacidad" 
demostrando que el contexto en las prácticas de lectura y escritura es crucial al momento 
de describirlas.  
 
En efecto, los resultados publicados de la prueba internacional PISA plus presentaron un 
panorama deficiente en torno a las competencias comunicativas de nuestros estudiantes 
de 15 años de edad. Según los datos reportados por la OCDE (2002), ellos se ubicaron 
en el nivel más bajo de la escala evaluativa PISA en aptitud para la lectura con respecto 
a los 41 países participantes. Como se observa en la figura 1, el Perú se ubicó en el 
último lugar con un grueso de estudiantes en el nivel 1 de la escala evaluativa de esta 
prueba internacional.  
 
 
Figura 1. Porcentaje de estudiantes en cada uno de los niveles de dominio en la 
escala combinada de aptitud para la lectura. Aptitudes básicas para el mundo de 
mañana. Otros resultados del proyecto PISA. OECD (2003, p. 6). 
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Pese a que los resultados no fueron auspiciosos para nuestro país, pues estos retrataron a 
los alumnos peruanos como analfabetos funcionales (Cf. Lynch, 2006), este tipo de  
pruebas internacionales como PISA se tornaron útiles como indicadores de la “calidad” 
de los sistemas educativos nacionales como así lo expresó el Banco Mundial para el caso 
peruano:  
 
Dados los problemas que hay para definir la calidad de la educación, un valor indicativo 
empleado a menudo es el logro del aprendizaje en alguna prueba estandarizada. El Perú ha 
participado en dos de estas pruebas: PISA y LLECE. La prueba PISA 2000 es tal vez más 
útil como patrón, pues incluye una gama más amplia de países.  
(Banco Mundial, 2004, p. 3) 
 
Nuestra posición al respecto es que este tipo de pruebas como la propuesta en PISA plus 
presentan un problema inicial que debe analizarse. Se asume que las prácticas de lectura 
y escritura pueden estandarizarse sin tomar en cuenta los diferentes contextos sociales 
que al parecer influyen en los requerimientos del propio test. Como así lo han 
demostrado los Nuevos Estudios de la Literacidad (NEL), las competencias 
comunicativas que tienen por objeto principal los sistemas lingüísticos siempre están 
relacionadas con sus contextos de uso. Hay que entender, como lo señala Street (2004), 
que no existe una única práctica de la lectura y escritura en las sociedades; sino que estas 
son diversas y siempre están enmarcadas por las relaciones sociales de poder. 
 
Allí donde los teóricos de la educación y de la psicología se han concentrado en 
elementos discretos de las habilidades de lectura y escritura, los antropólogos y los 
sociolingüistas se han centrado en las literacidades: las prácticas sociales y las 
concepciones acerca de la lectura y la escritura. La rica variación cultural en estas 
prácticas y concepciones nos lleva a repensar su significado y a ser cautelosos a la hora 
de presuponer una única literacidad donde podemos estar simplemente imponiendo, en la 
literacidad de otros.       (Street, 2004, p. 81) 
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Hay indicios que nos inclinan a pensar que las prácticas de lectura y escritura que 
propuso  PISA plus debieron contextualizarse a las diferentes particularidades sociales 
del Perú donde estas se aplicaron. De acuerdo con el análisis descriptivo de las 
características escolares y extraescolares de los estudiantes peruanos comprendidos en 
esta prueba, factores como el índice socioeconómico del aula y el ámbito de ubicación 
del centro educativo parecen explicar notoriamente el desempeño de nuestros 
estudiantes.  
 
Según el análisis multivariado realizado por Caro, Espinoza, Montané y Tam (2004), 
para el caso peruano, se ha encontrado que “cerca del 76% de las diferencias en el 
desempeño entre las escuelas puede explicarse a partir del contexto socioeconómico en 
el que operan las escuelas y las características de los estudiantes a los que atienden” (p. 
48). Por ejemplo, para el caso de nuestra región, Perú y Argentina muestran diferencias 
significativas en el desempeño de los estudiantes en la escala combinada de 
alfabetización lectora dependiendo si los alumnos eran de zonas rurales o urbanas, como 
se observa en la figura 2.  
 
 
Figura 2. Diferencias entre escuelas rurales y urbanas en la escala combinada de 
alfabetización lectora en la región. Fuente: Caro, Espinoza, Montané y Tam (2004, 
p. 39). 
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Más aún el factor relacionado con la lengua materna de los estudiantes peruanos que 
aplicaron esta prueba parece explicar un porcentaje nada despreciable. El Perú presentó 
el mayor porcentaje de estudiantes que hablaban una lengua distinta al castellano en 
PISA plus. El porcentaje de estudiantes alcanzó el 5.3%  en el Perú, el 1.7% en México, 
0.7% en Chile y 0.8% tanto en Brasil como en Argentina. Como se puede observar en la 
figura 3, este factor muestra diferencias notorias para el caso de nuestro país, y, como lo 
presentaron Caro, Espinoza, Montané y Tam (2004), “ello nos indica que la dimensión 
de la brecha en rendimiento atribuible a este factor es mayor en nuestro país respecto al 
resto de países de la región” (pp. 35-36).  
 
 
Figura 3. Lengua del estudiante y su desempeño en la escala combinada de 
alfabetización lectora. Fuente: Caro, Espinoza, Montané y Tam (2004, p. 35). 
 
 
En resumen, los factores aquí mostrados como el ámbito rural-urbano, el nivel 
socioeconómico del aula y la lengua materna parecen explicar parte del desempeño de 
nuestros estudiantes en la evaluación de alfabetización lectora en PISA. Por el contrario, 
los países que presentaron menor estratificación social aparentemente lograron mejores 
resultados. 
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En esta línea, los resultados internacionales PISA mostraron que los países que lograban 
altos niveles de desempeño y de equidad eran países con poca estratificación social dentro 
el sistema, es decir, serían los sistemas que distribuyen mejor a los estudiantes de diversos 
niveles socioeconómicos los que aparentemente logran mejores resultados.  
(Caro, Espinoza, Montané y Tam, 2004, p. 39) 
 
 
 
1.2. Justificación 
 
 
Los indicios mostrados en el apartado anterior sobre el desempeño de los estudiantes 
peruanos en “aptitud para la lectura” de la prueba internacional PISA plus nos permiten 
al menos iniciar un cuestionamiento hacia este tipo de pruebas que buscan estandarizar 
las prácticas letradas sin tomar en cuenta el marco social que las envuelve. En esta línea 
de razonamiento, este trabajo de investigación se justifica desde una perspectiva teórica 
y práctica que enseguida exponemos: 
 
Desde el punto de vista teórico, los Nuevos Estudios de la Literacidad (NEL) han 
demostrado que las prácticas de lectura y escritura siempre se encuentran enmarcadas en 
ciertos propósitos sociales (Cf. Barton y Hamilton, 2004). En esta línea, llama la 
atención ¿cómo PISA plus se presentó como “objetiva” y “neutral” (Cf. OCDE, 2002) 
en una prueba que demandó una evaluación de prácticas de lectura y escritura?, ¿en qué 
aspectos de la denominada “aptitud para la lectura” es posible desvelar lo subyacente a 
la propuesta de lectura y escritura en PISA plus?  
 
La teoría nos direcciona hacia el análisis de los textos presentados en esta prueba. Desde 
el Análisis Crítico del Discurso, estos textos son parte de una práctica social, que este 
marco teórico denomina “práctica discursiva”. Para el ACD, toda práctica discursiva 
forma parte y, a su vez, conforma las diversas situaciones sociales que se relacionan en 
algunos casos con el abuso del poder, el dominio, la desigualdad, las ideologías, etc. (Cf, 
van Dijk, 1995).  
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Si bien es cierto que la mayoría de los estudios que se han emprendido desde el ACD se 
han direccionado hacia las evidencias “formales” de las ideologías como es el caso del 
“racismo” en Europa y desde hace más de una década con réplicas en América Latina y 
también en el Perú (Cf. Zavala y Back, 2017), existen trabajos que han abordado el 
análisis de los textos en su relación con las “prácticas de lectura” como el estudio de  
Scribner y Cole (2004) o el Hamilton y Barton (2000) y recientemente se han iniciado 
estudios en el contexto peruano (Cf. Zavala, Niño-Murcia y Ames, 2004; Zavala, 2009).  
 
Desde el punto de vista práctico, asumir una actitud reflexiva sobre lo que significa en 
realidad las prácticas de lectura y escritura nos puede ayudar a impedir “imposiciones” 
sociales que se maquillan como objetivas, por ejemplo, cuando el maestro somete a sus 
alumnos a la evaluación de comprensión de textos en espacios marcados por la 
diversidad cultural y lingüística como es el caso de nuestro país. Durante mi experiencia 
de 8 años en la Amazonía peruana conduciendo un programa de Educación Intercultural 
Bilingüe he observado esta contradicción que lleva a los docentes a someter a sus 
estudiantes a prácticas de lectura y escritura ajenas a su cultura y, en muchos casos, en 
posiciones extremas que llegan a imponer otra lengua.  
 
Si nuestro razonamiento es correcto con respecto a las prácticas letradas aquí estudiadas, 
debemos considerar que las pruebas que miden la lectura y escritura deben tomar en 
cuenta las distintas prácticas letradas que se relacionan con los grupos humanos de 
distintos contextos sociales. No tener en cuenta este factor en alguna prueba puede 
ocasionar consecuencias en las competencias comunicativas que se quieren medir 
realmente.  
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1.3. Formulación del problema 
 
 
Este estudio sobre las prácticas de lectura y escritura que propuso PISA en el 2001 
formula la  siguiente interrogante: ¿Qué práctica letrada subyace a la propuesta de 
alfabetización lectora del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes 
(PISA) plus?  
 
 
1.4. Hipótesis  
 
 
1.4.1. Hipótesis general 
 
 
 La práctica letrada que subyace a la propuesta de alfabetización lectora del 
Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) plus está 
enmarcada en un tipo de sociedad representada primordialmente por lo “urbano” 
que privilegia una tipología textual escolarizada. 
 
 
1.4.2. Hipótesis específicas 
 
 
 Los textos de aptitud para la lectura utilizados en PISA plus representan el 
mundo social y natural de sociedades de contextos urbanos más que rurales. 
 
 La tipología textual predominante en PISA plus se relaciona con los textos 
expositivos, argumentativos y descriptivos que se encuentran más ligados a la 
escuela. 
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1.5. Objetivos de la investigación 
 
 
1.5.1. Objetivo general 
 
 
 Conocer la práctica letrada que subyace a la propuesta de aptitud para la lectura 
del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) plus. 
 
 
 
1.5.2. Objetivos específicos   
 
 
 Analizar desde el Análisis Crítico del Discurso (ACD) los textos propuestos en 
aptitud para la lectura del Programa Internacional para la Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus. 
 
 Determinar las tipologías textuales predominantes en los textos de la propuesta 
de aptitud para la lectura del Programa Internacional para la Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus. 
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1.6. Metodología 
 
 
1.6.1. Tipo y diseño de investigación 
 
 
El presente estudio tiene por objetivo conocer el tipo de práctica letrada que subyace a la 
propuesta de aptitud para la lectura del Programa Internacional para la Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus a partir del análisis de los textos desde el Análisis Crítico del 
Discurso y desde los Nuevos Estudios de la Literacidad.  
 
 
1.6.2. Unidad de análisis 
 
 
Principalmente, la unidad de análisis son los textos de alfabetización lectora del 
Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) plus.  
 
 
1.6.3. Muestra 
 
 
La muestra estuvo conformada por los 11 textos de aptitud para la lectura del Programa 
Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA plus). Estos se liberaron para 
conocimiento público en el año 2004 (Montané, Llanos y Tapia, 2004): 
 
Texto 1:  Zapatillas deportivas   
Texto 2:  Grafiti     
Texto 3:  Gripe     
Texto 4:  Fuerza de Trabajo   
Texto 5:  Plan Internacional    
Texto 6:  Policía     
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Texto 7:  Regalo     
Texto 8:  Amanda y la Duquesa  
Texto 9:  Personal    
Texto 10:  Nuevas Reglas   
Texto 11:  Lago Chad    
 
 
 
1.6.4. Técnicas de recolección de datos 
 
 
Para la recolección de datos se elaboró una ficha que permitiera registrar la estructura 
tipológica de cada texto analizado; por ejemplo, para registrar un texto argumentativo la 
estructura debería presentar (1) una situación problemática, (2) un tesis, (3) argumentos 
y (4) conclusión. Para evaluar la macroestructura textual, en cada ficha, se analizó el 
sentido global del texto y el significado de las palabras de recolección  para cada una de 
las tipologías textuales.  
 
 
1.6.5. Variables 
 
 
1.6.5.1. Identificación de variables 
 
El “texto” como una unidad lingüística de significado que siempre se encuentra 
enmarcado en una práctica discursiva y social (Cf. Fairclough, 2008) puede presentar 
diferentes estructuras o formas como la prosa expositiva, argumentativa, narrativa o 
descriptiva. Cada tipo con una sintaxis particular como la argumentación que busca 
persuadir al lector sobre la base de un esquema Hipótesis-Conclusión (Cf. van Dijk, 
1983) o la narración con un esquema de Episodio (Marco-Suceso). En nuestro estudio, la 
variable “texto” toma forma en las tipologías Expositivo, Argumentativo, Narrativo y 
Descriptivo como se puede observar en el cuadro  1. 
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Cuadro 1. Variables identificadas para el estudio 
 
Variable Modalidades o 
categorías 
Clasificación según 
naturaleza 
Clasificación 
según función 
Escala de 
medición 
Texto  Expositivo 
Argumentativo 
Narrativo 
Descriptivo 
Cualitativa nominal Independiente Escala 
Nominal 
Fuente. Elaboración propia. 
 
 
 
1.6.5.2. Operacionalización de variables 
 
La variable “texto” se analiza en sus 2 dimensiones: la macroestructura y la 
superstructura. De acuerdo con van Dijk (1983), la macroestructura de un texto es una 
representación mental de la estructura global de significado que alberga el sentido total 
de las proposiciones. Las macroestructuras “aportan una idea de la coherencia global y 
del significado del texto que se asienta en un nivel superior que el de las proposiciones 
por separado” (van Dijk, 1983, pp. 55-56). Para nuestro estudio, tomados como 
indicadores las proposiciones principales y las proposiciones secundarias con el 
propósito de construir la macroestructura.  
 
Además del significado total (macroestructura), el “texto” posee un conjunto de 
categorías que define las formas posibles en que los asuntos y los temas pueden 
insertarse y ordenarse en el “texto real”. En otras palabras, de acuerdo con van Dijk 
(1983), el significado global de un texto se proyecta sobre estructuras sintácticas 
también globales que se denomina “superestructura” del texto.  Esta superestructura está 
formada por una serie de categorías jerárquicamente ordenadas, que pueden ser 
específicas para diferentes tipos de discurso y convencionalizadas, y en consecuencia 
diferentes, en sociedades o culturas distintas. En nuestro estudio, establecemos una serie 
de indicadores que aparecen en esquemas en el protocolo de análisis de la 
macroestructura y superestructura de los textos (ver Anexo 1). 
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Cuadro 2. Operacionalización de la variable “texto” 
Variable Definición 
conceptual 
dimensión indicadores ítems 
Texto El texto es una 
unidad 
lingüística con 
significado 
constituido por 
una 
macroestructura 
y una 
superestuctura.  
 
 
 
 
Macroestr
uctura 
 
Proposición 
principal 
 
¿Cuál es el tema principal 
del texto? 
¿Sobre qué trata el texto? 
 
Proposiciones 
secundarias 
 
 
¿Cuáles son los subtemas 
del texto? 
¿Qué ideas desarrollan 
los párrafos del texto? 
 
Superestru
ctura 
Presenta un 
problema por 
resolver 
(introducción) 
¿Qué problemática 
aborda el texto? 
Presenta una idea 
subjetiva (tesis) 
¿Cuál es la opinión? 
Presenta 
argumentos a la 
tesis 
¿Qué ideas sostienen la 
opinión? 
Presenta 
objetivamente un 
tema 
¿Qué ideas expone el 
texto sobre el tema 
tratado? 
Presenta 
personajes 
¿Qué personajes 
intervienen en el texto? 
Presenta un nudo 
y desenlace  
¿Cuál es el evento más 
interesan y problemáticos 
y cómo se resuelva? 
Fuente. Elaboración propia. 
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1.6.5.3. Matriz de consistencia 
 
 
Cuadro 3. Matriz de consistencia 
 
Problema 
general 
Hipótesis general Objetivos Técnicas de 
recolección de 
datos 
 
¿Qué práctica 
letrada subyace 
a la propuesta 
de 
alfabetización 
lectora del 
Programa 
Internacional 
para la 
Evaluación de 
Estudiantes 
(PISA) plus?  
 
 
 
La práctica letrada 
que subyace a la 
propuesta de 
alfabetización lectora 
del Programa 
Internacional para la 
Evaluación de 
Estudiantes (PISA) 
plus está enmarcada 
en un tipo de sociedad 
representada 
primordialmente por 
lo “urbano” que 
privilegia una 
tipología textual 
escolarizada. 
 
Los textos de aptitud 
para la lectura 
utilizados en PISA 
plus representan el 
mundo social y 
natural de sociedades 
de contextos urbanos 
más que rurales. 
 
La tipología textual 
predominante en PISA 
plus se relaciona con 
los textos expositivos, 
argumentativos y 
descriptivos que se 
encuentran más 
ligados a la escuela. 
 
 
 
 
 
 
Conocer la práctica 
letrada que subyace a la 
propuesta de aptitud para 
la lectura del Programa 
Internacional para la 
Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus. 
 
 
 
 
 
 
 
Analizar desde el 
Análisis Crítico del 
Discurso (ACD) los 
textos propuestos en 
aptitud para la lectura del 
Programa Internacional 
para la Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus. 
 
Determinar las tipologías 
textuales predominantes 
en los textos de la 
propuesta de aptitud para 
la lectura del Programa 
Internacional para la 
Evaluación de 
Estudiantes (PISA) plus. 
 
 
 
 
 
Protocolo de 
análisis de la 
macroestructura y 
superestructura 
textual 
 
 
Fuente. Elaboración propia. 
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 CAPÍTULO 2. MARCO TEÓRICO 
 
 
2.1. Marco epistemológico de la investigación 
 
 
El presente trabajo de investigación se alinea con los estudios que buscan desvelar 
aspectos de imposición cultural legitimados en espacios de la vida social como es el caso 
de la Escuela y, en este estudio particular, de las pruebas estandarizadas internacionales 
que miden la competencia lectora. Como así lo sostiene Edgar Lander, las alternativas 
teóricas y políticas en torno al dominio del mercado en nuestras vidas han sido hasta 
ahora difíciles de esgrimir, porque algunos han entendido que el debate frente al 
neoliberalismo debe ser confrontado desde una teoría económica. Sin embargo, el 
neoliberalismo, según Lander (2000), debe ser comprendido como un discurso 
hegemónico con un amplio espectro que sintetiza «los supuestos y valores básicos de la 
sociedad liberal moderna en torno al ser humano, la riqueza, la naturaleza, la historia, el 
progreso, el conocimiento y la buena vida» (p. 11); por lo que se entiende que el debate 
se debe extender a otras aristas de la vida social. 
 
Sea cual fuere el punto de confrontación, este debe tomar en cuenta que una de sus 
expresiones hegemónicas más importantes del neoliberalismo es su capacidad para 
presentarse como un tipo de conocimiento objetivo, universal y natural. Lo que se 
denomina naturalización de las relaciones sociales, “noción de acuerdo a la cual las 
características de la sociedad llamada moderna son la expresión de las tendencias 
espontáneas, naturales del desarrollo histórico de la sociedad” (Lander, 2000, p. 11).  
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Encontrar alternativas a esta narrativa histórica caracterizada como objetiva y universal 
requiere de un proceso de deconstrucción en cada ámbito de análisis en particular como 
se ha dado en el cuestionamiento de la historia universal como historia europea o las 
múltiples vertientes de la crítica feminista (Lander, 2000). Uno de los cuestionamientos 
en el campo de la educación se la debemos a Bourdieu y Passeron en Los herederos, los 
estudiantes y la cultura (1962). Para estos autores, espacios educativos como la 
universidad (francesa), que se presentan como más democráticos y más accesibles para 
los sectores menos favorecidos, son en realidad espacios de desigualdad. 
“Curiosamente”, los estudiantes que tienen éxito, son los que provienen de las clases 
económicamente dominantes.  
 
Medir las competencias lectoras implica conocer cómo se estructuran las relaciones 
sociales sobre el lenguaje, en particular, sobre las lenguas, y, en este campo, Bourdieu 
(1984) encuentra en el mercado lingüístico una explicación teórica del porqué y cómo se 
valoran las lenguas en determinadas situaciones sociales. Para Bourdieu, el mercado 
lingüístico se puede comprender desde 2 sentidos. En el primero, el mercado lingüístico 
es una situación social determinada donde un conjunto de interlocutores se sitúa en un 
nivel más o menos elevado de la jerarquía social que son percibidas y juzgadas de 
manera infraconsciente y que orientan inconscientemente la producción lingüística. En 
el segundo, el mercado lingüístico es un tipo determinado de leyes de formación de los 
precios de las producciones lingüísticas que se relaciona con el estado en el que se 
encuentran las relaciones en las cuales se define su valor. Es decir, en un sentido 
concreto, habrá un mercado lingüístico cada vez que alguien produce un discurso 
dirigido a receptores capaces de evaluarlo, apreciarlo y darle un precio; y, en un sentido 
abstracto, el precio que reciban los productos lingüísticos en un mercado determinado 
dependerá de las leyes de formación de precios propias de ese mercado. 
 
Al analizar, entonces, el mercado lingüístico en un sentido abstracto es necesario 
comprender qué se entiende por la noción de leyes de formación de los precios 
lingüísticos. Sobre este aspecto Bourdieu dirá que estas leyes son características de una 
situación social determinada, como ocurre entre el francés y el inglés en Québec, donde 
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la lengua es algo muy importante en juego y existe una relación de dependencia entre los 
mecanismos de dominación política y los mecanismos de formación de los precios 
lingüísticos. O en el caso de las luchas entre francófonos y hablantes del árabe en países 
antiguamente colonizados por Francia donde hay una dependencia con la dimensión 
económica, entendida como la defensa de un mercado para sus propios productos 
lingüísticos. 
 
Pero, según el análisis de Bourdieu, en el mercado lingüístico habrá productos que 
obtengan un mejor precio que otros, es decir, que la competencia lingüística se 
convierte, en este marco, en un capital lingüístico. Este último definido como el poder 
sobre los mecanismos de formación de los precios lingüísticos: el poder para hacer que 
funcionen en su propio provecho y así recoger la ganancia lingüística específica. 
 
Al igual que en el mercado económico, donde hay monopolios, relaciones de fuerza 
objetivas que provocan que los productores y sus productos no sean todos iguales desde 
un principio, también en el mercado lingüístico hay relaciones de fuerza. Así, el mercado 
lingüístico tiene leyes de determinación de los precios que hacen que todos los 
productores de productos lingüísticos, de hablas, no sean iguales. (Bourdieu, 1984, p. 
148) 
 
En el mercado lingüístico, las leyes de determinación de los precios hacen que todos los 
productores y sus productos lingüísticos no sean iguales desde el principio, tal como 
sucede en el mercado económico, se ha configurado de una manera que existen 
monopolios, entendido como las relaciones de fuerza objetivas que indican que el 
mercado está relativamente unificado. Como ejemplifica Bourdieu: 
 
Véase el documento proveniente de un periódico veranees que publiqué en un artículo 
intitulado: “L’illusion du communisme lingüistique”; en él encontrarán en unas cuantas 
frases la descripción de un sistema de relaciones lingüísticas de fuerza. Respecto de un 
alcalde de Pau quien durante una ceremonia en honor de un poeta de la región se dirigió 
al público en su lengua, el periódico escribió: “Esta atención emocionó a los asistentes”. 
Los asistentes eran personas cuya primera lengua es el bearnés, y se sintieron 
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“emocionados” por el hecho de que un alcalde bearnés les hablara en su lengua. Se 
sienten emocionados por la deferencia, que es una forma de condescendencia. Para que 
haya condescendencia, tiene que existir una diferencia objetiva: la condescendencia es 
la utilización demagógica de una relación de fuerza objetiva, ya que el que 
condesciende utiliza la jerarquía para negarla; en el momento mismo en que la niega, la 
está explotando (igual que aquel del que se dice que es “sencillo”). Estos son los casos 
en los que una relación de interacción dentro de un pequeño grupo deja traslucir 
bruscamente relaciones de fuerza trascendentales. Lo que ocurre entre un alcalde 
bearnés y los bearneses no se puede reducir a lo que ocurre en su interacción. Si el 
alcalde puede mostrar que tiene una deferencia hacia sus conciudadanos bearneses, ello 
se debe a que juega con la relación objetiva que existe entre el francés y el bearnés. Si el 
francés no fuera la lengua legítima, la que hay que hablar en las situaciones legítimas, es 
decir, en las situaciones oficiales, en el ejército, el correo, la oficina de impuestos, la 
escuela, los discursos, etcétera, el hecho de hablar bearnés no tendría ese efecto 
“emotivo”. Esto es lo que yo entiendo por relaciones lingüísticas de fuerza. Son 
relaciones que trascienden de la situación, que son irreductibles a las relaciones de 
interacción tal como se puede captar en la situación. (Bourdieu, 1948, p. 148) 
 
De esta forma, las relaciones objetivas de la estructura del mercado lingüístico 
trascienden cualquier interacción lingüística entre dos personas. En el caso anterior, 
vemos que el efecto de condescendencia se da porque el francés es la lengua legítima, la 
que hay que hablar en las situaciones oficiales, donde el alcalde la niega para utilizar el 
bearnés y explotar este efecto emotivo: él niega la relación objetiva entre el francés y el 
bearnés. Pero más allá de esta negación, dice Bourdieu que el acalde de Pau sólo puede 
producir este efecto de condescendencia, porque también tiene estudios universitarios de 
alto grado y su bearnés es de calidad, pues si no los tuviera, su bearnés sería el de un 
campesino y no tendría ningún valor. 
 
Los campesinos, a quienes por cierto no se dirige este “bearnés de calidad” (no suelen 
frecuentar las reuniones oficiales) no tienen más deseo que el de hablar francés. Se 
restaura este bearnés de calidad justo cuando los campesinos tienden cada vez más a 
dejarlo por el francés. Habría que preguntarse a quién le interesa restaurar el bearnés 
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cuando los campesinos se sienten obligados a hablarles a sus hijos en francés a sus hijos 
para que tengan éxito en la escuela. (Bourdieu, 1984, p. 149) 
 
Además de lo expuesto arriba, ¿juega algún papel los sistemas lingüísticos en los textos 
que miden las competencias comunicativas en pruebas internacionales? Un estudio que 
desvela un rol importante es el Hamilton y Barton (2000) sobre The International Adult 
Literacy Survey (IALS)3  1997. Estos autores presentan 3 críticas sobre la medición de 
competencias comunicativas a través de pruebas estandarizadas.  
 
Una de las críticas a este tipo de pruebas es que solo muestran una parte del amplio 
abanico de prácticas letradas que se desarrollan en las sociedades y que este tipo de 
pruebas indican que son representativas. Para Hamilton y Barton (Op. Cit.), esta prueba 
no toma en cuenta los trabajos realizados desde los Nuevos Estudios de la Literacidad 
sobre las dimensiones sociales e históricas de las prácticas letradas.  
 
This work appears to be totally ignored by the survey designers and authors. The IALS 
study fails to acknowledge the extensive work and debates around the complexities of 
literacy in social practice and the problematic nature of cross-cultural comparisons. 
(Hamilton y Barton, 2000, p. 381)  
 
Este trabajo parece ser totalmente ignorado por los diseñadores y autores de la prueba. El 
estudio IALS no reconoce el extenso trabajo y los debates sobre las complejidades de la 
literacidad en la práctica social y la naturaleza problemática de las comparaciones 
transculturales.      (Traducción nuestra) 
 
 
Otra de las críticas se relaciona con la asunción de un núcleo común de textos e ítems 
que debe ser resuelto de manera similar en todos los países y lenguas. En IALS, de 
acuerdo con Hamilton y Barton (Op. Cit.), la mayoría de los textos fueron elaborados 
                                                          
3
 El estudio IALS es organizado por la Organización para la Cooperación Económica y Desarrollo 
(OECD) en asociación con agencias de investigación estadística nacional de Canadá y Estados Unidos. El 
documento de analizan Hamilton y Barton es Literacy Skills for the Knowledge Society de 1997. 
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desde una fuente cultural enmarcada en los Estados Unidos y la traducción al inglés 
británico parece inofensiva; sin embargo, estas pueden ser entendidas de distinta manera 
y sobre todo ser percibidas como ajenas.  
 
The title Recreational Swimming Facility is used in one text, a phrase not commonly used 
in the UK; this presumably means sports centre. Looking more closely, there are US ways 
of using language and US conventions of design and layout. The bus timetable, for 
instance, follows the twelvehour clock with a.m. and p.m. The morning is written in 
normal font and the afternoon in bold. This is fine, it is comprehensible and it may seem 
innocuous. Nevertheless, these are US conventions; in Britain bus timetables normally use 
a twenty-four-hour clock; morning and afternoon buses are not given a different font. Font 
differences are usually used to distinguish through services from ones where a change of 
bus is required. These are small points, but they are indicative of how the seemingly 
culture-free bus timetable may in fact be quite a different text in two countries and be 
clearly perceived by respondents as originating outside of their own culture. 
(Hamilton y Barton, 2000, p. 383)  
 
El título Recreational Swimming Facility se utiliza en un texto cuya frase no es 
comúnmente utilizada en el Reino Unido; presumiblemente, esto significa “centro 
deportivo”. Mirando más de cerca, se presentan formas de usar el lenguaje y las 
convenciones de diseño y disposición norteamericanas. El horario del autobús, por 
ejemplo, sigue las doce horas reloj con a.m. y p.m.; la mañana está escrita con un tipo de 
letra normal y la tarde, en “negrita”. Esto está bien, es comprensible y puede parecer 
inofensivo. Sin embargo, estas son convenciones de los Estados Unidos; en Gran Bretaña, 
los horarios de autobuses normalmente usan un reloj de veinticuatro horas y las fuentes 
utilizadas son las mismas tanto para los autobuses de la mañana con de la tarde. Las 
diferencias en el tipo de letra se utilizan generalmente para distinguir a través de servicios 
de aquellos donde se requiere un cambio de autobús. Estos son puntos pequeños, pero son 
indicativos de cómo el horario de autobuses aparentemente libre de cualquier aspecto 
cultura puede de hecho ser un texto bastante diferente en dos países y ser percibido 
claramente por los encuestados como originarios fuera de su propia cultura.  
        (Traducción nuestra) 
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La última crítica se relaciona con la pretensión de ser una prueba que mide el uso de 
textos de la vida real. Sobre este punto, llama la atención de los autores el uso de un 
texto sobre el horario de buses. Ellos se preguntan qué rol tiene el horario de buses en 
las actividades sociales, si en realidad, desconocemos qué tipos de textos son los que se 
prefieren leer en muchas sociedades del mundo.  
 
De esta manera, el panorama el marco epistemológico ha revelado aspectos de 
imposición cultural en la escuela, en los sistemas lingüísticos que se utilizan en las 
sociedades o en las pruebas internacionales. Enseguida presentamos las bases teóricas de 
los Nuevos Estudios de la Literacidad y del Análisis Crítico del Discurso con las que se 
analizan los textos y la práctica letrada que subyace a la prueba internacional PISA plus. 
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2.2. Bases teóricas 
 
 
 
2.2.1. Literacidad 
 
 
La literacidad se entiende como el uso de la lectura y la escritura anclada a una práctica 
social donde estas adquieren una valoración y un sentido. De acuerdo con Zavala (2009), 
la lectura y la escritura no pueden ser entendidas como “habilidades descontextualizadas 
y neutrales para la codificación y decodificación de símbolos gráficos” (p. 349).  Por el 
contrario, siguiendo a Gee (2004), la literacidad está ligada a las visiones del mundo 
específicas de determinados grupos sociales o culturales. 
 
La literacidad es vista como un conjunto de prácticas discursivas, es decir, como formas 
de usar la lengua y otorgar sentido tanto en el habla como en la escritura. Estas prácticas 
discursivas están ligadas a visiones del mundo específicas (creencias y valores) de 
determinados grupos sociales o culturales. Estas prácticas discursivas están integralmente 
conectadas con la identidad o conciencia de sí misma de la gente que las practica; un 
cambio en las prácticas discursivas es un cambio de identidad. (Gee, 2004, p. 24). 
 
Desde la perspectiva de los Nuevos Estudios de la Literacidad, no se puede sostener una 
única literacidad que sea autónoma y desligada de un contexto social con el cual está 
inevitablemente ligado. Como lo caracterizan Barton y Hamilton (2004), la literacidad se 
entiende como un conjunto de prácticas sociales situadas históricamente y pueden ser 
inferidas a través de eventos mediados por los textos escritos: 
 
- La literacidad se comprende mejor como un conjunto de prácticas sociales que pueden 
ser inferidadas a partir de eventos mediados por textos escritos. 
- Existen diferentes literacidades asociadas con diferentes ámbitos de la vida. 
- La literacidad se halla situada históricamente. 
(Barton y Hamilton, 2004, p. 113) 
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Este marco teórico sobre la literacidad ha permitido desentrañar otras literacidades como 
los que encuentran Scribner y Cole (2004) entre los miembros del pueblo vai en África. 
En este pueblo en particular, estos autores encuentran 3 literacidades. Uno relacionado 
con un alfabeto basado en sílabas que se transmite fuera de alguna institución 
escolarizada y preferentemente entre los varones. Otro relacionado con la escritura árabe 
que se transmite por medio de una escuela coránica donde se reúnen para recitar y 
memorizar versos del Corán. Y el último relacionado con el inglés que es considerado 
como el alfabeto oficial de las instituciones políticas, económicas y educativas en el 
ámbito nacional.  
 
Estas 3 literacidades cumplen funciones específicas en la sociedad vai y ninguna de 
ellas, según los hallazgos de Scribner y Cole (2004), posee consecuencias cognitivas 
superiores. Lo que sí encuentran es que socialmente el tipo de literacidad que se practica 
en la escuela posee un estatus especial. 
 
 
2.2.2. Práctica letrada 
 
 
La práctica letrada es la forma cultural de utilizar la literacidad. De acuerdo con Barton 
y Hamilton (2004), “es la categoría que permite conceptualizar el enlace entre las 
actividades de lectura y escritura, y las estructuras sociales en las cuales se encuentran 
imbrincadas y las cuales ayudan a delinear (p. 112). Estas tienen un propósito y están 
insertadas en objetos sociales más amplios. 
 
- Las prácticas letradas están modeladas por las instituciones sociales y las relaciones de 
poder, y algunas literacidades se vuelven más dominantes, visibles e influyentes que otras.  
- Las prácticas letradas tienen un propósito y están insertas en objetos sociales y prácticas 
culturales más amplias. 
- Las prácticas letradas cambian y las nuevas se adquieren, con frecuencia, por medio de 
procesos informales de aprendizaje y de construcción de sentido. 
(Barton y Hamilton, 2004, p. 113) 
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Por ejemplo, la práctica letrada que ocurre al interior del espacio escolar con el inglés 
entre los vai poseía un estatus muy especial, porque los productos generados allí 
complacían la demanda del maestro y los requerimientos académicos. En este contexto, 
emergía el uso de textos expositivos o de corte argumentativo. Según Scribner y Cole 
(2004), la organización social crea las condiciones para una variedad de actividades 
letradas y son los diferentes tipos de texto los que reflejan las distitntas prácticas 
sociales. 
 
Cuando analizamos la escritura escolar dentro del contexto de los usos populares de la 
escritura encontrados entre los vai, también nos impresiona lo que parece ser rasgos 
únicos del texto expositivo o ensayístico. ¿En qué contextos no escolares se requieren y 
producen tales textos en nuestra sociedad? Aunque los modelos de desarrollo de la 
escritura los ubican en el “nivel más alto” de la habilidad escritural, hallamos difícil 
ordenar diferentes tipos de textos y funciones de la escritura de acuerdo con etapas de 
desarrollo. Nuestra evidencia indica que la organización social crea las condiciones para 
una variedad de actividades letradas y que diferentes tipos de texto reflejan diferentes 
prácticas sociales.     (Scribner y Cole, 2004, p. 74) 
 
 
2.2.3. Evento letrado 
 
 
El evento letrado es la actividad en donde la literacidad cumple un determinado papel. 
Como señalan Barton y Hamilton (2004), “los eventos son episodios observables que 
surgen de las prácticas y son formados por estas” (p. 114). La parte más importante en 
los eventos letrados son los textos que se convierten así en los objetos de análisis y 
forman parte de los 3 componentes del marco teórico de literacidad: prácticas, eventos y 
textos. 
 
Los textos son una parte crucial de los eventos letrados, de tal forma que el estudio de la 
literacidad es en parte un estudio de textos, de la manera como se han producido y se han 
usado. Estos tres componentes –prácticas, eventos y textos– proveen la primera 
proposición de una teoría social de literacidad que dice: La literacidad se entiende mejor 
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como un conjunto de prácticas sociales que pueden ser inferidas a partir de eventos 
mediados por textos escritos.     (Barton y Hamilton, 2004, p. 114) 
 
Como señalan más adelante (Barton y Hamilton (2004), el trabajo desde los NEL se 
complementa con otros estudios que se enfocan en el análisis textual. Uno de los 
teóricos que nos parece interesante por la relación que se establece entre texto y práctica 
social es Fairclough bajo sus premisas del Análisis Crítico del Discurso que enseguida 
presentamos. 
 
 
2.2.4. Texto en contexto 
 
 
Para el Análisis Crítico del Discurso (ACD), el texto es entendido como un producto del 
proceso de producción textual que se enmarca dentro de un acto discursivo. En esta 
línea, no se puede concebir una definición de texto desarraigado de una práctica 
discursiva como comúnmente se entiende en la vida escolar. El término “discurso”, por 
su parte, se define como práctica social, primordialmente escrita y oral4, que se 
encuentra en relación dialéctica con los sucesos discursivos y las situaciones, 
instituciones y estructuras sociales que lo enmarcan.  
 
La implicancia de considerar el discurso como una práctica social incide en dos 
aspectos: primero, el discurso es un modo de acción y, segundo, siempre estará según 
Fairclough (2008) “situado histórica y socialmente, en una relación dialéctica con otros 
aspectos de lo ‘social’ (su ‘contexto social’) –que está configurado socialmente, pero 
también, que es constitutivo de lo social, en tanto contribuye a configurar lo social– (p. 
172). Esta relación dialéctica explora la tensión entre el hecho de que todo discurso está 
constituido socialmente y el de ser socialmente constitutivo: 
 
                                                          
4
 Fairclough no restringe el análisis a sus modalidades escritas y orales, sino que lo amplía con la 
intención de abarcar otras prácticas semióticas como la fotografía y los gestos (Fairclough, 2008, p. 172). 
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El suceso discursivo está moldeado por las situaciones, instituciones y estructuras 
sociales, pero a su vez les da forma. Otra manera de expresar este fenómeno es decir que 
lo social moldea el discurso pero que este, a su vez, constituye lo social: constituye las 
situaciones, los objetos de conocimiento, la identidad social de las personas y la 
relaciones de estas y de los grupos entre sí. Las constituye en el sentido de que contribuye 
a sustentar y reproducir el statu quo social, y también en el sentido de que contribuye a 
transformarlo.      (Fairclough y Wodac, 2000, p. 367) 
 
En este sentido, todo evento discurso tiene tres dimensiones: (i) el texto (oral, escrito u 
otro), (ii) un práctica discursiva (que implica la producción y la interpretación del texto) 
y (iii) una práctica social. La conexión entre (i) y (iii) está mediada por (ii). La práctica 
discursiva está conformada por los procesos de producción e interpretación textual que, 
por una parte, son conformados por (y, a su vez, ayudan a conformar) la naturaleza de la 
práctica social, y, por otra parte, los procesos de producción e interpretación, 
respectivamente, conforman y dejan ‘rastros’ en el texto u operan sobre la base de las 
‘señales’ del texto. 
 
La práctica social (iii) está condicionada por otros factores de la sociedad que son 
cognitivos (pues se instalan en la mente/cerebro de las personas) y sociales (pues se 
originan, dependen y se transmiten socialmente). Estas condiciones sociales, que se 
pueden especificar como las condiciones sociales de producción y las condiciones 
sociales de interpretación se relacionan con tres diferentes "niveles" de la organización 
social: el nivel de la situación social (entorno social inmediato en el que el discurso 
ocurre), el nivel de la institución social (constituye toda una matriz más amplia para el 
discurso), y el nivel de la sociedad en su conjunto. Todo ello da forma a lo que 
Fairclough (2001) denomina “Recursos de los Miembros” (MR) que llevan todas las 
personas en la producción e interpretación, y que a su vez forma la manera en que los 
textos son producidos e interpretados.  
 
En resumen, desde el ACD, el texto siempre estará enmarcado dentro de evento 
discursivo complejo que puede ser analizado desde tres dimensiones: texto, interacción y 
contexto, como se puede observar en la figura 4.  
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Figura 4. Discurso como texto, interacción y contexto. Fairclough (2001, p. 21) 
 
 
2.2.5. Relacionando texto y práctica letrada  
 
El texto, como producto discursivo, evidencia tres amplios dominios de la vida social: 
las representaciones del mundo, las relaciones sociales interpersonales y las identidades 
sociales y personales. “Es necesario distinguir tres amplios dominios de la vida social 
que pueden constituirse en el discurso y que podemos denominar sintéticamente como 
representaciones, relaciones e identidades” (Fairclough, 2001, p. 390). En esta línea de 
razonamiento, Fairclough distingue tres valores que los rasgos formales del texto pueden 
presentar: valores experienciales, relacionales y expresivos como se muestra en el 
cuadro 4.  
 
Cuadro 4. Rasgos formales de valores experiencial, relacional y expresivo 
Dimensiones de significado Valores de los 
rasgos 
Efectos estructurales 
Contenidos 
Relaciones 
Temas 
Experiencial 
Relacional 
Expresivo 
Conocimientos/creencias 
Relaciones sociales 
Identidades sociales 
Fuente. Fairclough (2001, p. 94). 
 
Condiciones sociales de producción 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Condiciones sociales de interpretación 
 
     Contexto  
Proceso de producción 
 
 
 
Proceso de interpretación 
 
     Interacción 
      Texto 
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Primero, un rasgo formal con valor experiencial permite evidenciar las representaciones 
del mundo natural y social, los contenidos y las creencias de las personas. Segundo, un 
rasgo formal con valor relacional permite evidenciar las relaciones sociales en los que 
estamos representados en el discurso. Y, finalmente, un rasgo formal con valor 
expresivo permite evidenciar la evaluación de los ‘temas’ y las identidades sociales. 
Todos estos rasgos formales se relacionan con el vocabulario, la sintaxis y la estructura 
del texto. 
 
Así, por ejemplo, los rasgos formales que se resaltan en los textos PISA son aquellos que 
representan el mundo natural y social que se relacionan estrechamente con espacios 
urbanos. Por ejemplo, el texto Grafitis, que se muestra en la figura 5, evidencia tanto en 
el significado global del texto como en el vocabulario utilizado una relación con 
problemáticas de sociedades urbanas. 
 
 
Figura 5. Texto PISA “Grafitis”. Montané, Llanos y Tapia (2004, p. 56) 
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El texto Grafitis consiste en dos cartas publicadas en Internet que presentan dos 
opiniones en torno al tema de los grafitis. Dichas cartas presentan un debate entre las 
autoras (Olga y Sofía) sobre si las personas que hacen grafitis son artistas o vándalos. La 
problemática que presenta Olga se relaciona con la incomodidad que genera el hecho de 
limpiar y volver a pintar la pared de un colegio para borrar los grafitis. Para ella, la gente 
debería encontrar formas de expresarse que no signifiquen una carga adicional para la 
sociedad. Para Sofía, el planteamiento del problema se relaciona con la aceptabilidad 
social de los grafitis en comparación con los enormes letreros publicitarios que se 
apoderan de las calles. Para ella, así como aceptamos estos avisos también deberíamos 
aceptar los grafitis que, a diferencia de los avisos publicitarios, son expresiones sociales.  
 
En el plano del contenido global del texto, las dos opiniones reflejan una problemática 
social de espacios propiamente urbanos donde encontramos grafitis como expresiones 
sociales que se pintan en paredes y una discusión sobre si estos grafitis son expresiones 
artísticas o no y si se deben pintarse en las vías o recintos públicos o no. Los subtemas 
como la creatividad, el arte, las obras de arte, la comunicación y la publicidad están 
inmersos en esta representación del mundo en el texto Grafitis. 
 
En torno al vocabulario, en ambas opiniones, los nombres o sustantivos utilizados 
representan contextos urbanos como los espacios y las actividades. La representación de 
los espacios urbanos se relaciona con los nombres “edificios, colegios, rejas, bancos, 
letreros, empresas, tiendas”; la representación de las actividades urbanas, con nombres 
“artistas, obras de arte, arquitectura, pandillas” como se presenta en el cuadro 5. 
 
Cuadro 5. Vocabulario del texto Grafitis (PISA-2001) 
Opinión 1 Opinión 2 
Pared 
Colegio 
Grafiti 
Gente 
Sociedad 
Cuadros 
Famosos 
exposiciones 
Edificios 
Rejas 
Sociedad 
Comunicación 
Publicidad 
Logotipos 
Empresas 
Carteles 
Pandillas 
Obras de arte 
Ropa  
estampados 
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Reputación 
Jóvenes 
Artistas 
 
Bancos 
Obras de arte 
Arquitectura 
Capa de ozono 
Tiendas  
Letreros 
Calles 
Grafitis 
 
colores 
muros 
paredes 
Consumidor 
 
Fuente. Elaboración propia. 
 
Para el ACD, el proceso de interpretación textual no es simplemente ‘descodificar’ una 
determinada expresión; sino, por el contrario, es un proceso complejo donde 
interaccionan las propiedades formales del texto y los niveles de representación que 
tenemos almacenados en nuestra memoria. Estas representaciones pueden ser 
lingüísticas o no; por ejemplo, pueden relacionarse como las formas gramaticales de las 
oraciones, las secuencias de eventos esperados en un tipo de situación en particular y 
hasta los conocimientos del mundo de los hablantes/escribientes. Todo lo anterior es 
denominado Recursos de los Miembros (MR). 
 
Desde esta perspectiva, el texto es un conjunto de ‘señales’ que activan los elementos de 
MR de los interpretantes, y las interpretaciones son generadas a través de una relación 
dialéctica entre las señales y el MR. Estos procesos de interpretación y su relación con 
los MR pueden observarse en el figura 6.  
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Figura 6. Interpretación. Fairclough (2000, p. 119). 
 
El primer nivel denominado “superficie del enunciado” en la columna de la derecha se 
relaciona con el proceso por el cual los intérpretes convierten las cadenas de sonidos o 
marcas en el papel en palabras reconocibles, frases y oraciones. Los intérpretes recurren 
a un aspecto particular de conocimiento de su MR: "conocimiento de la lengua", y que 
se ha especificado como "la fonología, gramática, vocabulario” en la columna de la 
izquierda.  
 
El “significado del enunciado” se relaciona con los aspectos semánticos de la MR como 
las representaciones de los significados de las palabras, la capacidad para combinar los 
significados para arribar a las proposiciones en conjunto. También se relaciona con las 
convenciones pragmáticas como los actos de habla.  
 
 
Fonología, Gramática, 
Vocabulario Superficie del 
enunciado 
Semántica 
Pragmática 
Significado del 
enunciado 
 
Cohesión, 
Pragmática 
Coherencia 
local 
Esquema Estructura 
del texto y 
tema 
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La “coherencia local” se relaciona con las conexiones significativas entre las 
expresiones, produciendo interpretaciones coherentes de pares y secuencias de estos. 
La “estructura textual” se relaciona con el significado global e implica compararlo con el 
repertorio de esquemas o representaciones de los patrones característicos de la 
organización asociada con diferentes tipos de discurso. Una vez que un interpretante ha 
decidido si está envuelto en una conversación telefónica, este sabe que puede esperar 
cosas particulares como saludos, establecimiento del tópico conversacional, etc. El 
‘tema’ de un texto es una interpretación resumida del texto como un todo que se 
almacena en la memoria de largo plazo.  
 
Al interpretar el significado de ciertas expresiones de un texto, es necesario activar 
elementos de la “semántica” y “pragmática” del MR que se relaciona con el entorno 
social inmediato en el que el discurso ocurre, el nivel de la institución social y el nivel 
de la sociedad en su conjunto. En el texto Grafitis, llegar a interpretar ciertos enunciados 
resulta difícil si es que no poseemos el mismo MR.  
 
Por ejemplo, en la opinión de Olga, “los edificios, rejas y bancos son obras de arte en sí 
mismos. Es realmente triste dañar esta arquitectura con grafitis, sobre todo cuando el 
modo de hacerlo destruye la capa de ozono”. El segundo enunciado, donde se expresa 
que es triste dañar la arquitectura de los espacios públicos con grafitis sobre todo cuando 
el modo de hacerlo destruye la capa de ozono, implica que para su interpretación el 
interpretante necesita rescatar información del conocimiento del mundo MR para 
entender que el modo de hacer grafitis destruye la capa de ozono.  
 
El conocimiento del mundo es importante para inferir el significado de esta proposición. 
En un contexto urbano, algunos podrían interpretar este enunciado porque conocen que 
para hacer un grafiti se utiliza un aerosol, y que este al emplearse desprende partículas 
de clorofluorocarbonados (CFC) que por su composición química disminuyen la capa 
superior de ozono.   
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CAPÍTULO 3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 
 
 
3.1. Análisis de los textos 
 
 
En este análisis, se presenta atención, principalmente, al contenido de los textos 
basándonos en dos dimensiones: el significado global y el significado del vocabulario 
sustantivo, es decir, las palabras que portan un significado relativamente más estable que 
las palabras relacionales como las preposiciones o artículos. Los textos han sido 
agrupados de acuerdo a su tipología textual en expositivos, argumentativos, narrativos y 
descriptivos.5  
 
Cuadro 6. Textos analizados por tipología textual 
Tipología textual Texto Porcentaje 
Expositivo 
Zapatillas deportivas  
Gripe  
Policía  
Personal  
36% 
 
Argumentativo Grafiti  Nuevas Leyes  18% 
Narrativo El regalo  Amanda y la duquesa  18% 
Descriptivo/Discontinuo 
Plan internacional  
Fuerza de Trabajo  
Lago Chad  
27% 
 
Total 11 100 
 
Fuente: Elaboración propia 
                                                          
5
 Todos los textos que propuso PISA plus se encuentran publicados en Montané, Llanos y Tapia (2004) y 
se presentan como parte del Anexo 2 de la presente tesis. 
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3.1.1. Textos expositivos 
 
 
Los textos expositivos, entendidos como aquellos cuya finalidad fue transmitir una 
información, conceptos o la manera de realizar un proceso (Cf. Montané, Llanos y 
Tapia, 2004),  fueron 4: Zapatillas deportivas, Gripe, Policía y Personal6. 
 
Zapatillas deportivas fue un artículo de una revista para adolescentes que presentaba las 
cualidades de unas buenas zapatillas. El sentido global del texto resume que los 
deportistas jóvenes entre los 8 a12 años pueden sufrir lesiones en el talón, en el cartílago 
de la rodilla o en la cadera. En algunos casos, la lesión denominada ‘pie de futbolista’ 
puede ser causada por una mala zapatilla. En el contenido del vocabulario, los 
sustantivos se relacionan con actividades deportivas como el fútbol, el vóleibol o el 
básquebol y las lesiones que acompañan a estos deportes. 
 
Gripe fue un anuncio del departamento de personal de una compañía manufacturera en 
el cual se comunicaba a los empleados sobre una campaña de vacunación contra la gripe. 
En el nivel del sentido global, se señala que la gripe se contagia rápida y extensamente 
durante el invierno por lo que la empresa ACOL decide ofrecer la oportunidad de 
vacunarse contra la gripe. En el contenido del vocabulario, los sustantivos se relacionan 
con esta enfermedad, la vacunación, la empresa, etc. 
 
Policía fue un artículo periodístico en el cual se expuso aspectos positivos de una 
investigación criminal basada en evidencia científica. En el sentido global del texto, se 
resume que, en un asesinato, el sospechoso niega todo y la policía y el juez están 
convencidos de que no dice la verdad. En este dilema, se resalta el papel del ADN como 
carné de identidad de las personas que sirve para probar si un sospechoso estuvo en una 
escena del crimen. El contenido del vocabulario se relaciona con una problemática 
criminal que se refleja en palabras como víctima, policía, juez, AND, etc. 
                                                          
6
 Para Montané, Llanos y Tapia (2004), el texto Personal fue considerado como “narrativo”; sin embargo, 
este no calza con la descripción en esta tipología textual de acuerdo a nuestro protocolo de análisis (Anexo 
1). 
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Personal fue un anuncio del departamento de personal de una compañía que buscaba la 
movilidad laboral de sus empleados. En el sentido global del texto, se presentaba al 
Centro de Movilidad Interna y Externa como una organización dentro de una empresa que 
brindaba asesoramiento a sus empleados para considerar alguna alternativa laboral mediante 
charlas o cursos. En el contenido del vocabulario, las palabras se relacionan con el 
trabajo, compañías, empleados, etc. En la figura 7, se presenta el texto “Personal” como 
ejemplo de esta tipología textual. 
 
 
Figura 7. Texto “Personal”. Montané, Llanos y Tapia (2004, p. 93) 
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El análisis de los textos expositivos “Zapatillas deportivas”, “Gripe”, “Policía” y 
“Personal” a través del sentido global del texto y de su vocabulario evidencia 
representaciones del mundo que se vinculan estrechamente con aspectos de la vida en 
sociedades urbanas. Por ejemplo, los textos “Gripe” y “Personal” se relacionan con el 
trabajo, con empresas y con empleados, primordialmente, de espacios urbanos. Así 
también el texto “Policía” presenta a la ciencia como un tipo de conocimiento eficaz 
para resolver problemas sociales vinculados con el crimen en espacios urbanos. En el 
nivel léxico, los sustantivos y frases como se pueden observar en el cuadro 7 representan 
objetos, espacios y actividades de contextos urbanos. 
 
Cuadro 7. Vocabulario de los textos expositivos 
Zapatillas deportivas Gripe Policía Personal 
Deportistas, 
Futbolistas 
Infancia, Jugadores 
Vóleibol, Básquebol 
Zapatillas, Suelas 
Pelota, Lesiones, 
Artritis, ósea, Talón, 
Pie de atleta, cuero 
 
 
 
Gripe, Invierno 
Víctimas, Virus 
Ejercicio, 
Enfermedad, 
Dieta, Frutas 
Sistema 
inmunológico 
Vacunas, 
Empleados, 
Empresa, Trabajo, 
Formulario 
Alergias, 
Medicamento, Jefa 
de personal 
 
Víctima, Policía 
Juez, Escena del 
crimen, 
Investigadores 
Especialista, Fibras 
de tela 
Cabellos, Huellas,  
ADN, Células 
Hígado, Estómago 
Sangre, Gemelos 
Genetistas, Robo 
Delitos 
Microscopio 
laboratorio 
Compañía 
manufacturera, 
empleados, 
capacitación, 
despidos, solicitud, 
entrevista.  
Fuente. Elaboración propia 
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3.1.2. Textos argumentativos 
 
 
Los textos argumentativos fueron 2: Grafitis y Nuevas leyes. El primero fue un texto que 
presentó dos cartas publicadas en Internet. En el sentido global textual, la primera 
opinión defiende prohibir los grafitis ya que estos se convierten en una carga social 
adicional; la segunda opinión defiende aceptar los grafitis como expresión social 
artística. En el contenido del vocabulario, en ambas opiniones, los sustantivos 
representan espacios como “edificios”, “bancos”, y la problemática particular de los 
“grafitis”, las “pandillas”, etc.  
 
 
Opinión 1 
 
Problemática: Esta es la cuarta vez que han tenido que limpiar y volver a pintar la pared 
del colegio para borrar los grafitis. 
 
Tesis: la creatividad es admirable, pero la gente debería encontrar formas de expresarse 
que no signifique una carga adicional para la sociedad. 
 
Argumento: se pintan grafitis en lugares en los que está prohibido. Los artistas 
profesionales no cuelgan sus cuadros en las calles, ¿verdad? En vez de eso, buscan quien 
los financie y hacerse famosos a través de exposiciones que sí son legales 
 
Conclusión: Los edificios, rejas y bancos son obras de arte en sí mismos. Es realmente 
triste dañar esta arquitectura con grafitis, sobre todo cuando el modo de hacerlo destruye 
la capa de ozono. 
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Opinión 2 
 
Problema: La sociedad está invadida por la comunicación y la publicidad. Logotipos de 
empresas, nombres de tiendas. Enormes letreros publicitarios que se apoderan de las 
calles. ¿Son ellos aceptables? ¿Son aceptables los grafitis? 
 
Tesis: Algunos dirán que sí aceptan los grafitis, otros dirán que no. 
 
Argumento: ¿Acaso los que cuelgan carteles publicitarios han pedido el permiso de 
alguien? No. ¿Y los que pintan los grafitis, sí tendrían que hacerlo? 
 
¿Acaso no nace todo este asunto de los grafitis de una necesidad de comunicación: poner 
tu propio nombre de las pandillas y las grandes obras de arte en la calle? 
 
La ropa a rayas y a cuadros y las ropas de baño. El estampado y los colores fueron 
robados directamente de los muros y paredes con grafitis en forma de flores. Es bastante 
divertido que aceptemos y admiremos estos motivos y colores y que, en cambio, los 
grafitis del mismo estilo nos parezcan horrorosos. 
 
Conclusión: Estos sí que son tiempos difíciles para el arte. 
 
 
Nuevas leyes fue una editorial de un periódico que se tituló “La tecnología crea la 
necesidad de nuevas leyes”. En el sentido global del texto, se presentó un punto de vista 
sobre una problemática particular relacionada con embriones congelados en Australia. 
La tesis defendida fue que la ciencia tiene la capacidad de cambiar nuestras creencias 
sobre las leyes y la ética. En el contenido del vocabulario, los sustantivos Inglaterra, 
Australia, Francia representan un espacio europeo y su relación con aspectos de una 
problemática ética de la ciencia, la fertilización in vitro, tribunal, leyes, etc. En la figura 
8, se presenta el texto “Nuevas leyes” como ejemplo de esta tipología textual. 
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Problema: Dos embriones congelados en Australia desencadenaron problemas legales y 
éticos cuando la pareja de esposos falleció en un accidente aéreo. ¿Qué debía hacer el 
hospital australiano con los embriones congelados? ¿Podían ser implantados en alguien 
más? ¿Tenían los embriones derecho, de alguna manera, al considerable patrimonio de los 
Ríos?  
 
Tesis: La CIENCIA tiene una forma de cambiar nuestras creencias sobre las leyes y la 
ética. 
 
Argumento: Los australianos nombraron una comisión para estudiar esta problemática e 
indicaron que los embriones debían ser descongelados porque su donación a otra persona 
requeriría el consentimiento de los "productores" y no se había dado dicho 
consentimiento. Los miembros de la comisión estaban conscientes de que se estaban 
adentrando, legal y éticamente, en terreno peligroso. Así que insistieron en que se esperara 
tres meses para que la opinión pública respondiera a la recomendación de la comisión.  
 
Argumento: Las parejas, que ahora se inscriben en los programas de fertilización in vitro 
del hospital Reina Victoria en Sidney, tienen que especificar qué debe hacerse con los 
embriones en caso de que algo les suceda. Esto asegura que no se volverá a dar una 
situación como la de los Ríos. ¿Pero qué hay de otras cuestiones más complicadas? 
 
Conclusión: Las posibilidades del mal uso de la capacidad de los científicos para acelerar 
o retrasar la procreación son múltiples. Deben establecerse límites éticos y legales antes 
de que vayamos demasiado lejos. 
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Figura 8. Texto “Nuevas leyes”. Montané, Llanos y Tapia (2004, p. 95) 
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El análisis de los textos argumentativos “Grafitis” y “Nuevas leyes” a través del sentido 
global del texto y de su vocabulario evidencia representaciones del mundo que se 
relacionan con espacios y sociedades urbanas. Por ejemplo, el texto “Grafitis” representa 
una problemática social urbana donde los “pandilleros” se expresan en paredes a través 
de dibujos. Así también el texto “Nuevas leyes” presenta a la ciencia como un 
conocimiento que tiene la capacidad de cambiar las leyes y la ética social en 
problemáticas “modernas”. En el nivel léxico, los sustantivos y frases, como se pueden 
observar en el cuadro 8, evidencian que este texto fue producido desde un contexto 
urbano. 
 
Cuadro 8. Vocabulario de los textos argumentativos 
Grafitis Nuevas leyes 
Pared, Colegio 
Grafiti, Artistas 
Edificios, Rejas 
Bancos, Cuadros 
Famosos, Arte, Arquitectura, 
Exposiciones,  
Capa de ozono, Empresas, 
Publicidad, Logotipos, Letreros, 
Pandillas, Carteles, Consumidor, 
Obras de arte 
Ciencia, infertilidad, Inglaterra, 
embriones, Australia, comisión, 
opinión pública, fertilización in 
vitro, Francia, tribunal, contrato, 
leyes, energía atómica, científicos, 
procreación,  
Fuente. Elaboración propia 
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3.1.3. Textos narrativos 
 
Los textos narrativos fueron 2: “El regalo” y “Amanda y la duquesa”.7 El primero fue un 
texto que relataba el encuentro entre una niña y una pantera en una situación de 
inundación que finaliza con el retorno a la normalidad después de la tormenta. En el 
contenido del vocabulario, los sustantivos “río”, “cerro”, “árboles”, “bote”, etc. 
representan un espacio rural. 
 
Amanda y la duquesa fue un fragmento de una obra teatral que presenta el interés de la 
duquesa para que el príncipe se enamore de Amanda. En una conversación ambientada 
en los jardines de un castillo, Amanda sostiene una conversación con la duquesa quien le 
pide que se acerque al príncipe. En un primer momento, ella se rehúsa; pero luego se 
encuentra comprometida a hacerlo. Sin embargo, el príncipe no la reconoce. En el 
contenido del vocabulario, las palabras recrean un ambiente temporal donde aparecen 
“castillos”, “príncipe”, “insignias”, “duquesa”, etc. 
 
El análisis de los textos narrativos “El regalo” y “Amanda y la duquesa” a través del 
sentido global del texto y de su vocabulario evidencia representaciones del mundo que 
se relacionan con espacios y sociedades, por un lado, rurales y, por otro lado, 
ambientados en el medioevo. En el nivel léxico, los sustantivos y frases, como se pueden 
observar en el cuadro 9, evidencian que estos textos narrativos recrearon espacios 
diferentes al mundo “moderno” ya sea representando la ruralidad o un tiempo anterior a 
este.  
 
Cuadro 9. Vocabulario de los textos narrativos 
El regalo Amanda y la duquesa 
Río, Inundación, cerro, bote 
árboles, pantano, lluvia, pantera 
rifle, roble, cocina, sartén, mosquitera 
Castillo, obelisco, duquesa, insignias, 
patios, fantasía, bicicleta, campanilla, 
árboles, mar, sombrero, príncipe,  
Fuente. Elaboración propia 
                                                          
7
 Los 2 textos narrativos presentados en PISA se incluyen en el Anexo 2 y no este apartado. 
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3.1.4. Textos descriptivos 
 
 
Los textos descriptivos se presentaron de forma discontinua, es decir, a través de 
gráficos. Estos fueron 3: Plan internacional, Fuerza de trabajo y Lago Chad. 
 
Plan internacional fue un texto que describió los resultados de un programa de ayuda 
internacional en la región de África. En el sentido global del texto, se presentan los 
avances en materia de salud, educación y viviendas en distintos países africanos de 
oriente y del sur. En salud se hace referencia, por ejemplo, a las clínicas construidas; en 
educación, a los uniformes confeccionados, y en vivienda, letrinas fabricadas. En el 
contenido del vocabulario, las palabras hacen referencia a los países atendidos en este 
programa como  Egipto, Etiopía, Kenia y su relación con clínicas, trabajadores de salud, 
maestro, libros, uniformes, pupitres, letrinas, proyectos, etc. 
 
Fuerza de trabajo fue texto que describió una población en edad de trabajar. En el 
sentido global del texto, Se resume que la población en edad de trabajar se divide en 
64% dentro de la fuerza de trabajo y un 36% fuera de este. En la fuerza de trabajo, 
92,5% están ocupados y un 7,5%, desempleados. Dentro de los ocupados, 2l 78% labora 
en tiempo completo y un 22%, en tiempo parcial. En el contenido del vocabulario, las 
palabras se relacionan con situaciones sociales de evaluación económica sobre la fuerza 
de trabajo y la población en edad de trabajar con términos como “fuerza de trabajo”, 
“edad de trabajar”, “desempleado”, etc. En la figura 9, se presenta un ejemplo de esta 
tipología textual. 
 
Lago Chad fue un texto que presentó una descripción histórica de los cambios en el nivel 
de agua del lago Chad (Sahara). La primera imagen muestra el nivel de profundidad del 
lago Chad desde hace 10000 años a.C. hasta hace 1000 años d.C. Una segunda imagen 
muestra el arte rupestre y la evolución de la fauna. En el contenido del vocabulario, se 
establece que el nivel de agua del lago Chad ha sido variable desde hace 20000 años 
hasta la fecha.  
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Figura 9. Texto “Fuerza de trabajo”. Montané, Llanos y Tapia (2004, p. 66) 
 
El análisis de los textos descriptivos “Plan internacional”, “Fuerza de trabajo” y “Lago 
Chad”, a través del sentido global del texto y de su vocabulario, evidencia 
representaciones del mundo diversas. “Fuerza de trabajo”, al parecer, sigue una 
regularidad presente en los otros tipos de textos expositivos y argumentativos que 
representan sociedades urbanas donde emerge el “trabajo”, el “empleo”, etc. “Plan 
internacional” se presenta como un programa de ayuda internacional a países de África 
en aspectos de “salud”, “educación” y “vivienda”. “Lago Chad” representa un cambio 
histórico en el tiempo en este lago. En el nivel léxico, los sustantivos y frases, como se 
pueden observar en el cuadro 10, evidencian, al menos en el texto “Fuerza de trabajo”, 
un patrón que representa una sociedad urbana.  
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Cuadro 10. Vocabulario de los textos descriptivos 
Plan internacional Fuerza de trabajo Lago Chad 
Egipto, Etiopía, 
Kenia, Malawi, 
Sudán, Tanzania, 
Uganda, Zambia, 
salud, educación, 
vivienda, clínicas, 
trabajadores, dental, 
maestros, cuadernos, 
libros, pupitres, 
salones, letrinas, 
pozos, líderes, 
puentes. 
Fuerza de trabajo 
Población 
Edad de trabajar 
Ocupados 
Desempleados 
jornada Tiempo 
completo 
Tiempo parcial 
Trabajo Cifras 
país 
Lago Chad 
Sahara 
África 
Era glacial 
Figura 
Arte rupestre 
Dibujos 
Pinturas 
Cuevas 
Fauna 
Búfalo 
Rinoceronte 
Uro 
Elefante 
Jirafa 
Avestruz 
 
Fuente. Elaboración propia 
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3.2. El evento letrado PISA 
 
 
El Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes, más conocido por sus 
siglas en inglés como PISA, es un proyecto desarrollado por la Organización para la 
Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE8). Su objetivo, como así señalan en sus 
publicaciones, “es obtener medidas de la preparación de los jóvenes adultos de quince 
años (y, quienes por lo tanto están llegando al final de la escolaridad obligatoria) para 
enfrentar los retos que presentan las sociedades del conocimiento actuales” (OCDE, 
2002). Su primer estudio se realizó el año 2000 en 32 países, en su mayoría miembros de 
la OCDE, y se analizaron aptitudes para la lectura, las matemáticas y las ciencias. En el 
2001, el Perú participó en la misma evaluación internacional con la denominación 
“PISA+” (PISA plus) junto con otros 10 países no miembros. 
 
Como se señala en OCDE (2002), Pisa se enfocó en temas que los jóvenes de 15 años 
necesitarán en su vida real más que en las actividades propias de la vida escolar. Su 
propósito era evaluar el conocimiento de los estudiantes y la aplicación de estos a 
situaciones reales. 
 
La evaluación es de tipo prospectivo, enfocada hacia la capacidad de los jóvenes 
para emplear sus conocimientos y competencias al enfrentar los retos que presenta 
la vida real, más que sobre el grado al cual han logrado dominar un plan de 
estudios específico. Esta orientación refleja un cambio en las metas y objetivos de 
los planes de estudios mismos, que se ocupan cada vez más por lo que los 
estudiantes puedan hacer con lo que aprenden en la escuela y no simplemente con 
el hecho de si lo han aprendido. 
(OCDE, 2002, p. 14) 
 
                                                          
8
 El diseño y aplicación de PISA fue responsabilidad del Consejo Australiano de Investigación Educativa, 
el Instituto Nacional para la Medición Educacional de los Países Bajos, el Servicio de Evaluación de la 
Educación de EE. UU. y el Instituto Nacional para la Investigación de las Políticas Educativas de Japón 
(OCDE, 2002, p. 31). 
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En el año 2000, PISA evaluó a más de 250,000 estudiantes y, en el 2001, en el Perú se 
evaluaron a 4501 de 192 centros educativos de todos los departamentos, excepto de 
Madre de Dios. (Cf. UMC, 2002, p. 5). En esta primera evaluación, PISA se enfocó 
principalmente en el área de lectura al cual le dedicó dos tercios del tiempo de la 
evaluación.  
 
El material de PISA ha sido diseñado para evaluar a los estudiantes en cada una de tres 
áreas. Sin embargo, con el fin de lograr una mejor comprensión de cada ámbito en el 
tiempo, los ciclos de PISA hacen énfasis en un tema a la vez. PISA 2000 se concentró en 
las aptitudes para lectura a las cuales se dedicaron dos terceras partes del tiempo que tomó 
la evaluación. Por ende, la mayor parte de este informe presenta los resultados de PISA 
2000 en el ámbito de las aptitudes para lectura. En las otras dos áreas, el informe presenta 
un perfil resumido de las aptitudes. En 2003, PISA estudiará más de cerca las aptitudes 
para matemáticas y en 2006, las aptitudes para ciencias. 
 
Fuente: OCDE (2002, p. 20) 
 
Además de la prueba en sí, se aplicó un cuestionario sobre prácticas de aprendizaje para 
los estudiantes y otro para los directores de los centros educativos.  
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3.3. La práctica letrada en PISA  
 
 
3.3.1. Aptitud para la lectura 
 
El sentido de “aptitud” que utiliza PISA pretende abarcar, más allá de un tipo de 
conocimiento particular, la capacidad para usar este en actividades que se relacionan con 
la vida real. Se entiende, de manera aceptable, que la adquisición de las aptitudes no solo 
se consigue mediante un aprendizaje formal, sino a través de la interacción social. Para 
la evaluación de estas aptitudes, PISA señala que estos serán sobre los procesos y 
principios fundamentales.  
 
La adquisición de aptitudes es un proceso que dura toda la vida y que se obtiene no sólo a 
través de la escuela o el aprendizaje formal, sino también mediante la interacción con los 
iguales, los colegas y la comunidad ampliada. No puede esperarse que los jóvenes de 15 
años hayan aprendido todo lo que necesitarán saber cuando sean adultos, pero deben tener 
fundamentos sólidos de conocimientos en áreas tales como la lectura, las matemáticas y 
las ciencias. Con objeto de continuar el aprendizaje en estos aspectos y de aplicar lo 
aprendido al mundo real, también necesitan comprender procesos y principios elementales 
así como emplearlos de manera flexible en distintas situaciones. Por esta razón, PISA 
evalúa la capacidad de completar tareas relacionadas con la vida real, dependiendo de la 
comprensión general de conceptos clave más que en la evaluación de la posesión de 
conocimientos específicos. 
(OCDE, 2002, p. 19-20) 
 
En esta línea, PISA concibe la aptitud para la lectura no solo como la decodificación del 
material de lectura, sino como “la capacidad de comprender, emplear y reflexionar sobre 
los textos escritos con el fin de lograr las metras individuales, desarrollar el 
conocimiento y potencial y participar eficazmente en la sociedad (OCDE, 2002, p. 22). 
Explicitan que la capacidad de lectura de los jóvenes de 15 años debe aplicarse en textos 
que les permitirán desenvolverse con eficacia en las sociedades que denominan 
“modernas”. 
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La aptitud para lectura se define en PISA como la capacidad de comprender, emplear y 
reflexionar sobre textos escritos con el fin de lograr las metas individuales, desarrollar el 
conocimiento y potencial y participar eficazmente en la sociedad. Esta definición va más allá de 
la noción de que la aptitud para lectura significa la decodificación del material de lectura y su 
comprensión literal. La lectura incorpora la comprensión de los textos y la reflexión sobre ellos. 
La aptitud para lectura implica la capacidad de los individuos para emplear la información 
escrita en la realización de sus metas y la habilidad consecuente con que cuentan las sociedades 
modernas complejas para utilizar la información escrita y desenvolverse con eficacia. PISA 2000 
empleó cerca de 140 reactivos que representan los tipos de aptitudes para lectura que los jóvenes 
de 15 años requerirán en el futuro. 
(OCDE, 2002, p. 22) 
 
3.3.2. Dimensiones de la aptitud para lectura  
 
PISA consideró 3 dimensiones para elaborar su evaluación: la forma del material de 
lectura o texto, el tipo de reactivo de lectura y el uso para el cual se elaboró el texto.  
 
El primero se relacionó con los distintos tipos de prosa de textos continuos como la 
narración, la exposición y la argumentación. También, en esta dimensión, contempló 
textos discontinuos que presentaron información en gráficos y diagramas. El segundo se 
relacionó con el proceso cognoscitivo “que se requiere para ser un lector eficaz” 
(OCDE, 2002, p. 23). En esta dimensión, se esperaba “que los estudiantes demuestren su 
dominio en términos de obtener la información, comprender los textos a nivel general, 
interpretarlos, reflexionar sobre el contenido y la forma de los textos en relación con su 
propio conocimiento del mundo y evaluar y argumentar al respecto de su propio punto 
de vista” (OCDE, 2002, p. 23). El tercero se relacionó con el contexto o situación de uso 
de los textos. Por ejemplo, señalan, que “una novela, una carta personal o una biografía 
se escriben para el empleo “privado” de las personas. Los documentos oficiales o los 
anuncios son para uso “público”. Un informe o un manual puede ser empleado para 
fines “ocupacionales” y un libro de texto u hoja de trabajo para propósitos “educativos”. 
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3.3.3. Cómo se mide la aptitud para la lectura 
 
Pese a que, como se indicó anteriormente, la aptitud para la lectura consideró 3 
dimensiones, la evaluación solo tomó en cuenta la dimensión sobre el tipo de reactivo. 
Como se indica en OCDE (2002), la competencia personal que mide PISA se comprende 
mejor en esta dimensión, ya que las dimensiones de la “forma del material” de lectura y 
el “uso” para el cual se creó son propiedades de los mismos textos. 
 
El concepto de aptitud para lectura de PISA tiene tres dimensiones, que han guiado el 
desarrollo de la evaluación: el tipo de reactivo de lectura, la forma y estructura del 
material de lectura y el uso para el cual se creó el texto. La competencia personal se 
entiende mejor en términos de la primera de estas tres dimensiones. Las dos restantes son 
propiedades de los materiales utilizados que fueron útiles para garantizar la inclusión de 
diversos reactivos en las pruebas.  
(OCDE, 2002, p. 36) 
 
En ese sentido, el “tipo de reactivo” se midió en 3 escalas: “obtención de información”, 
“interpretación de textos” y “reflexión y evaluación”. La primera escala mostró la 
capacidad para localizar una o más partes de información en cualquier tipo de texto. La 
segunda midió la capacidad para elaborar significados, inferencias a partir de la 
información textual. Y la tercera sopesó la capacidad para relacionar el texto con los 
propios conocimientos, ideas y experiencias del lector frente al contenido o a la forma de 
presentación. Estas 3 escalas fueron resumidas en una “escala combinada” diseñada para 
que tuviera un puntaje promedio de 500 puntos. 
 
La dimensión correspondiente al “tipo de reactivo de lectura” se mide con base en tres 
escalas. La escala de “obtención de información” muestra la capacidad de los estudiantes 
para localizar información en un texto. La escala de “interpretación de textos” ilustra la 
capacidad para construir significados y hacer inferencias a partir de la información escrita. 
La escala de “reflexión y evaluación” informa sobre la capacidad del alumno para 
relacionar el texto con sus conocimientos, sus ideas y sus experiencias. Además, una 
escala combinada de aptitud para lectura resume los resultados obtenidos a partir de las 
tres escalas de aptitud para lectura.    (OCDE, 2002, p. 36) 
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Los grados de dificultad de los reactivos en cada una de las 3 escalas se presentaron en 5 
niveles. El nivel 5 correspondió a más de 625 puntos; el nivel 4, entre 625 y 553; el nivel 
3, entre 552 y 481, el nivel 2, entre 480 y 408, y el nivel 1, entre 407 y 335. Estos 
niveles se describen en términos de desempeño de los estudiantes en el cuadro 11. 
 
Cuadro 11. Tareas asociadas a los niveles de lectura 
 
NIVEL OBTENCIÓN DE 
INFORMACIÓN 
INTERPRETACIÓN 
DE TEXTOS 
REFLEXIÓN Y 
VALORACIÓN 
 
 
5 
Ubicar y posiblemente 
ordenar secuencialmente o 
combinar múltiples 
fragmentos de información 
anidada profundamente, 
alguna de la cual puede 
encontrarse fuera del cuerpo 
principal del texto. Inferir qué 
información del texto es 
relevante para el reactivo. 
Tratar con información 
competitiva altamente 
plausible o extensa. 
Puede ser interpretar el 
significado de lenguaje con 
sutilezas o demostrar una 
comprensión total y detallada 
de un texto. 
Evaluar críticamente o 
establecer hipótesis, 
apoyándose en conocimiento 
especializado. Tratar con 
conceptos contrarios a las 
expectativas y apoyarse en un 
profundo entendimiento de 
textos largos o complicados. 
 
 
 
4 
Ubicar y posiblemente 
ordenar secuencialmente o 
combinar múltiples 
fragmentos de información 
anidada, cada uno de los 
cuales puede requerir cumplir 
con varios criterios, en un 
texto cuyo contexto o forma 
no son familiares. Inferir qué 
información proporcionada 
por el texto es relevante para 
el reactivo. 
Emplear un alto nivel de 
inferencia basada en el texto 
para comprender y aplicar 
categorías en un contexto con 
el que no se está familiarizado 
e interpretar el significado de 
una sección del texto tomando 
en cuenta el texto en su 
conjunto. Tratar con 
ambigüedades, ideas 
contrarias a lo esperado e 
ideas expuestas en enunciados 
negativos. 
Emplear conocimientos 
formales o públicos para 
establecer hipótesis acerca de 
un texto o evaluarlo 
críticamente. Mostrar una 
comprensión precisa de textos 
largos o complicados. 
 
 
 
 
3 
Ubicar y, en algunos casos, 
reconocer la relación entre 
fragmentos de información, 
cada uno de los cuales puede 
requerir cumplir con criterios 
múltiples. Tratar con la 
información competitiva 
prominente. 
Integrar varias partes de un 
texto con el fin de identificar 
una idea central, comprender 
una relación o interpretar el 
significado de una palabra o 
una frase. Comparar, 
contrastar o categorizar 
tomando varios criterios en 
cuenta. Tratar con 
información competitiva.  
Realizar conexiones o 
comparaciones, dar 
explicaciones o evaluar una 
característica del texto. 
Demostrar una comprensión 
detallada del texto en relación 
con conocimientos familiares 
cotidianos o recurrir a 
conocimientos menos 
comunes.  
 
 
Ubicar uno o más fragmentos 
de información, cada uno de 
Identificar la idea central de 
un texto, comprender 
Realizar comparaciones o 
conexiones entre el texto y el 
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2 
los cuales puede ser requerido 
para cumplir criterios 
múltiples. Tratar con 
información prominentemente 
competitiva. 
relaciones, formar o aplicar 
categorías simples o 
interpretar significados dentro 
de una parte limitada del texto 
cuando la información no está 
resaltada y se requieran 
inferencias de bajo nivel. 
conocimiento exterior, o 
explicar una característica del 
texto recurriendo a la 
experiencia y actitudes 
personales. 
 
 
 
 
 
1 
Tomar en cuenta un solo 
criterio para ubicar uno o más 
fragmentos independientes de 
información expresada 
explícitamente. 
Reconocer el tema central o el 
propósito de un autor en un 
texto acerca de un tema 
familiar, cuando la 
información requerida en el 
texto es prominente. 
Realizar una conexión simple 
entre la información en el 
texto y el conocimiento común 
y cotidiano. 
Fuente: OCDE (2002, p. 38) 
 
 
El cuadro 11 describe los niveles de dificultad de mayor (nivel 5) a menor (nivel 1) 
sobre las 3 escalas mencionadas arriba. Siguiendo a OCDE (2002), la “obtención de la 
información” se relaciona con la ubicación de uno o más fragmentos de información en 
un texto y su dificultad depende de factores como el número de fragmentos por ubicar, 
la importancia de estos fragmentos, la complejidad del texto, entre otros. La 
“interpretación de textos” se relaciona con la construcción de significados y la 
generación de inferencias sobre estos. El nivel de dificultad en esta escala depende de 
factores como la explicitud de la idea central del texto o de su inferencia, la extensión y 
complejidad del texto, la familiaridad con el contenido, etc. La “reflexión y evaluación” 
se relaciona con la capacidad de relacionar un texto con la experiencia, los 
conocimientos y las ideas propias. La dificultad en esta escala depende del tipo de 
conexiones que relacionan el texto con la experiencia externa, la complejidad del texto, 
entre otros. 
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3.4. Discusión de resultados 
 
 
El sentido de “aptitud para la lectura” que concibe PISA se presenta objetiva y 
desarraigada de cualquier matiz sociocultural. En su propuesta, entienden que la “aptitud 
para la lectura” no solo es decodificar los textos, sino es comprenderlos, emplearlos y 
reflexionar sobre ellos con el propósito de participar eficazmente en las “sociedades 
modernas”. Con este propósito, sus textos debieron simular las necesidades “reales” de 
jóvenes al concluir la etapa de su educación básica secundaria.  
 
La evaluación de la “aptitud para la lectura” también se presentó de manera objetiva y 
teóricamente aceptable. PISA consideró las dimensiones “forma del material de lectura”, 
el “tipo de reactivo de lectura” y el “uso para el cual se elaboró el texto” como las 
dimensiones más importantes para su evaluación. Sin embargo, la competencia personal 
medida en PISA se relacionó directamente con el “tipo de reactivo de lectura”, ya que 
las otras 2 fueron consideradas como propiedades de los textos. Sobre esta dimensión se 
construyeron 3 escalas de medición denominadas “obtención de información”, 
“interpretación de textos” y “reflexión y evaluación” que fueron graduadas en 5 niveles 
de complejidad.  
 
Toda esta propuesta, que se presenta desarraigada de algún matiz sociocultural 
particular, no puede escapar de su contexto social del cual forma parte y al cual también 
lo constituye. Los textos de “aptitud para la lectura” que propone PISA plus evidencian 
una “práctica letrada” que se relaciona con determinadas estructuras sociales con las 
cuales se encuentra intrínsecamente relacionadas. Esta relación es la que discutimos a 
continuación sobre la base de 3 interrogantes: 
 
La primera interrogante que se desprende de la propuesta de “aptitud para la lectura” que 
propone PISA se relaciona directamente con la concepción de “sociedad moderna” 
donde esta práctica letrada debe ser utilizada eficazmente. Los textos analizados 
evidencian representaciones del mundo natural y social que se vinculan estrechamente 
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con diferentes aspectos de la vida en sociedades circunscritas a zonas más urbanas que 
rurales. La mayoría de los textos en las tipologías de exposición, argumentación y 
descripción representan una sociedad constituida por “compañías industriales”, 
“empresas” y “bancos”, donde la fuerza de trabajo está conformada principalmente por 
“empleados” y el “jefe de personal”, donde las problemáticas sociales resaltan la acción 
de la “policía”, el “juez”, la eficacia de “la ciencia” y la expresión de las “pandillas” 
mediante “grafitis”. A nivel léxico, las palabras representan a “deportistas”, 
“futbolistas”, “científicos”, “jueces”, “policías”, también a edificaciones como “bancos”, 
“laboratorios”, “compañías”, “empresa”, “colegios”, etc. Sobre las imágenes que se 
presentan en los textos PISA, se puede comentar que las 2 únicas imágenes que 
representan a personas realizando alguna actividad están vinculadas al deporte y la 
ciencia. La imagen que aparece en el texto “Zapatillas deportivas” representa una 
competencia de “natación” donde dos competidores quedan atrás por un “corredor” que 
se desliza sobre el agua gracias a sus “zapatillas”. La otra imagen que aparece en el texto 
“Policía” representa un “laboratorio” donde un “científico” utiliza ciertas herramientas 
como “computadoras” y “microscopio” para realizar su labor. 
 
 
Imagen en el texto “Zapatillas deportivas” 
 
Imagen en el texto “Policía” 
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Solo 2 textos en la tipología narrativa representan sociedades rurales que se sitúan entre 
los “ríos”, los “cerros”, los “árboles” y hacen mención a un pasado histórico que recrean 
“castillos”, “príncipes” y “duquesas”. Curiosamente, la representación de la “sociedad 
moderna” vinculada a lo “urbano” que retrata PISA se encuentra en tipologías textuales 
expositivas, argumentativas y descriptivas que se suelen considerar “más objetivas” y 
gozan de un estatus “especial” en ambientes escolares como evidenciaron Scribner y 
Cole (2004) para la práctica letrada en inglés entre los vai en África. Lo contrario ocurre 
con el vínculo a lo “rural” que PISA retrata solo en la tipología narrativa considerada, en 
los espacios académicos, como “más subjetiva” y “más personal”.  
 
La segunda interrogante que se desprende de la propuesta de “aptitud para la lectura” 
que propone PISA se relaciona con la simulación de las necesidades reales que los 
jóvenes necesitarán satisfacer al finalizar su etapa escolar. Los textos “Gripe”, 
“Personal” y “Fuerza de trabajo” establecen un vínculo muy estrecho solo con el 
“mercado laboral”. En el plano léxico, estos 3 textos contribuyen con la mayor cantidad 
de palabras relacionadas a un léxico laboral como “empresa(s)”, “empleo, empleado”, 
“compañía” y “trabajo” como se puede observar en el cuadro 12. 
 
Cuadro 12. Léxico asociado al mundo laboral en los textos PISA 
Léxico Gripe Personal Fuerza de 
trabajo 
Grafitis Frecuencia 
Empresa(s) 1 2 0 1 4 
Empleo, 
empleado 
0 5 0 0 5 
compañía 0 5 0 0 5 
trabajo 1 0 10 0 11 
Fuente: Elaboración propia 
 
En este proceso de indagación, el texto “Personal” presente en PISA ya había sido 
utilizado en 1997 como parte de la prueba denominada The International Adult Literacy 
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Survey (IALS)9 entre los países miembros de la OCDE. De acuerdo con Hamilton y 
Barton (2000), el IALS tenía entre uno de sus objetivos establecer la relación entre la 
alfabetización y los indicadores económicos de riqueza y bienestar.  
 
Pues bien, el texto CANCO utilizado en IALS, como se puede apreciar en la figura 10, 
relaciona aspectos de la alfabetización lectora con ciertos aspectos del “mercado laboral” 
en los países industrializados como el hecho de leer un aviso del departamento de 
movilidad laboral de una compañía manufacturera. En la prueba PISA, cuya versión en 
castellano se utilizó para la evaluación de los estudiantes peruanos en el 2001, el texto 
“Personal” fue la traducción del texto “CANCO” anteriormente referido en la página 35.  
 
  
 
 
Figura 10. Texto “CANCO”. Kirsch (2001, p. 25) 
 
                                                          
9
 La prueba IALS fue analizada desde los Nuevos Estudios de la Literacidad por Hamilton y Barton 
(2000) como se presentó en §2.1. 
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Más todavía, la indagación en esta dirección permite reconocer que los textos 
presentados en la prueba PISA 2001 provienen de los mismos textos en inglés que se 
utilizaron en el 2000 para los países miembros de la OCDE. Aunque casi la gran 
mayoría de estos evidencian una traducción impecable, algunos muestran indicios del 
uso de palabras que no se ajustan a una realidad como la peruana. Por ejemplo, en la 
figura 15 el texto The labour force stucture de la prueba PISA 2000 en inglés se 
establece una división entre employed vs. umemployed; en la traducción al castellano, 
esta misma división de realiza con las palabras ocupados vs. desempleados como se 
mostró en la figura 9 “Fuerza de trabajo” (p. 44). 
 
 
Figura 11. Texto “The labour force stucture”. OECD (2001, p. 62) 
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La tercera interrogante que se desprende de esta práctica letrada propuesta en PISA es si 
su vínculo con un tipo de sociedad en particular pudo haber afectado al desempeño de 
jóvenes peruanos de espacios sociales “no urbanos” y que tenían como lengua materna 
una distinta al castellano como parece sugerir el análisis de los factores extraescolares 
vistos en el capítulo 1. Pues bien, en el año 2008, elaboramos una prueba piloto de 
comprensión de textos que se aplicó a un grupo de profesores ashaninkas de zonas 
rurales y un grupo de profesores mestizos de zonas urbanas del distrito de Pichanaki en 
Junín. Los resultados parecen corroborar la importancia del contexto social al momento 
de evaluar una práctica letrada. 
 
Dicha prueba estuvo constituida por dos textos que habían sido elaborados desde dos 
perspectivas socioculturales distintas. Por un lado, se presentó el texto “Grafitis” que 
había sido elaborado desde un contexto “urbano” y, por otro lado, se presentó el texto 
“La pesca ashaninka” que había sido elaborado desde un contexto “rural” ashaninka. La 
intención de la prueba era comprobar si el contexto sociocultural donde se construyeron 
los textos jugaba un papel importante a la hora de comprenderlos. Se suponía que los 
docentes ashaninkas podían responder una pregunta de interpretación según su 
cosmovisión del texto “La pesca ashaninka”, y  que tendrían problemas al momento de 
interpretar el texto “Grafitis”. Asimismo, sucedería lo mismo con los profesores no 
ashaninkas que tendrían problemas para interpretar el texto “La pesca ashaninka” y no 
tendrían problemas con el texto “Grafitis”. 
 
Grafitis fue uno de los textos presentados en PISA y, como se ha analizado 
anteriormente, presentaba una problemática desde una sociedad urbana, con palabras 
como edificios, rejas, bancos, artistas, paredes, publicidad, empresas, tiendas, letreros, 
pandillas que evidencian que fueron producidos desde un contexto urbano. Sobre este 
texto, una de las preguntas buscaba la reflexión de los lectores sobre el propósito de esta 
lectura.  
 
 
 
1. El propósito de cada una de estas cartas es 
A) explicar lo que son los grafitis. 
B) dar una opinión sobre los grafitis.   
C) demostrar la popularidad de los grafitis. 
D) decir a la gente cuánto cuesta borrar los grafitis. 
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La respuesta que se inclinaba sobre la opinión de dos personas sobre los grafitis mostró, 
en los profesores ashaninkas, opciones bastante divididas cuyas alternativas oscilaron 
entre las cuatro que se presentaron como posibles respuestas. En cambio, los profesores 
mestizos respondieron casi mayoritariamente con la alternativa correcta a la pregunta 
planteada como se observa en la figura 12. Las preguntas de reflexión además de 
necesitar la comprensión del texto implicaban un acceso a los Recursos de los Miembros 
(MR). 
 
 
Profesores ashaninkas  
 
 
 
 
 
Figura 12. Respuestas de los profesores ashaninkas y los profesores mestizos 
a una pregunta sobre el texto Grafitis. Elaboración propia 
 
Otra de las preguntas sobre este texto buscaba la interpretación de los lectores sobre 
cómo se destruye la capa de ozono al hacer los grafitis. En este caso, solo uno de los 
profesores ashaninkas pudo interpretar de manera acertada que para hacer los grafitis se 
requería de pinturas cuyos químicos afectan la capa de ozono. Los demás profesores 
ashaninkas no alcanzaron a responder con una interpretación plausible sobre esta 
pregunta, incluso algunos profesores no llegaron a establecer la relación entre el hecho 
de hacer grafitis y la destrucción de la capa de ozono: 
 
“Porque para hacer los grafitis se requiere algunos materiales como la pintura u 
otros que pueden servir para los grafitis, y al usar esos productos químicos hace 
que afecte la capa de ozono y como consecuencia provoca la contaminación 
ambiental”. 
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“Y que tiene que ver el capa de ozono con grafitis, o las publicidadas como puede 
dañar y solamente pintan paredes, etc.”  
 
“Se refiere a los escándalos de los artistas delincuentas hacen fogatas, etc.” 
 
“Porq’ los edificios, rejas y bancos son zonas pohibidas y no se debe pintar, 
malogra su presentación y el medio ambiente”. 
 
“Porque dañan la reputación de los jóvenes”. 
 
“Porque cada vez tiene que limpiar al limpiar la pared”. 
 
Por otra parte, los profesores mestizos en su mayoría alcanzaron a interpretar la relación 
entre hacer grafitis y dañar la capa de ozono. La relación que establecieron se basaba en 
los productos químicos que se utilizan para hacer los grafitis, pues estos al liberarse 
dañan la capa de ozono: 
 
“Pienso que el utilizar el grafitis se expulsa una especie de sustancias quimicas que 
perjudicaria a la capa de ozono”. 
 
“Porque los productos químicos de las pinturas afectan a la capa de ozono”. 
 
“Por el uso del aerosol y los materiales químicos que usan”. 
 
“Bueno podria ser por el uso del espray que tiene una combinación química y 
efectivamente esta daña a la capa de ozono”. 
 
“Porque la pintura empleada, al ser sopleteada, se expande por accion del aire y 
esta llega a la capa de ozono, dañándola así por los componentes y reactivos 
químicos que poseen”. 
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“La pesca ashaninka” fue un texto elaborado desde un contexto sociocultural ashaninka 
y presentaba una experiencia que todo niño de este grupo humano debe pasar para ser un 
buen cazador. Las palabras piripiri, flecha, peces, poza, chonta, pedúnculo, etc. 
evidencian que este texto fue producido desde un contexto rural.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Texto adaptado de Los asháninka y la pesca (2005, pp. 26-27) 
 
Una de las preguntas sobre este texto fue sobre búsqueda de información, es decir, 
información que debería estar literalmente en el propio texto. En este caso en particular, 
tanto los profesores ashaninkas como mestizos respondieron marcando la alternativa 
correcta. Solo un grupo reducido de profesores marcaron otras alternativas a la pregunta 
planteada como se observa en la figura 13. 
 
 
 
Los ashaninka del Gran Pajonal son considerados los más diestros en el uso de la 
flecha porque tienen piripiri. El hombre ashaninka suele ensartar con su flecha 
anchovetas, carachamas, añashuas, barbones o fasacos, que viven en las lajas de 
piedras grandes de las pozas profundas.  
 
Saber ensartar un pez con una flecha es un conocimiento ancestral que se aprende 
desde la niñez. Así, por ejemplo, tradicionalmente realizaban un juego para aprender a 
tirar las flechas y esquivarlas, desarrollando su habilidad y agilidad. Este juego solía 
empezar antes del amanecer. Se llamaba a los niños con un grito: “Wiuuu, 
wiwishushhhhhhh”. Éstos formaban grupos en un patio grande y libre. Ambos grupos 
estaban separados por un distancia de tres metros y cada niño tenía flechas sin punta, 
hechas de chonta o del pedúnculo de la flor del carrizo. Unos se encargaban de tirar 
las flechas y los otros de esquivarlas, y viceversa. Este ejercicio servía para que el 
niño estudie la trayectoria de la flecha y aprenda a esquivarla. La mayor proeza 
consistía en agarrar la flecha cuando ésta venía en dirección al cuerpo. Si un niño no 
sabía esquivarla y la flecha lo tocaba, todos los muchachos le tiraban la suya. 
62 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 12. Respuestas de los profesores ashaninkas y los profesores mestizos 
a una pregunta sobre el texto La pesca ashaninka. Elaboración propia 
Figura 13. Respuestas de los profesores ashaninkas y los profesores mestizos 
a una pregunta sobre el texto La pesca ashaninka. Elaboración propia 
 
Por otra parte, con respecto a la pregunta de interpretación del texto ashaninka, la gran 
mayoría de los profesores ashaninkas respondió a esta pregunta argumentando que el 
piripiri es una planta ancestral que tiene poderes que dan efectividad al cazador al 
momento de atrapar a su presa. Según escriben, para usar esta planta, el ashaninka debe 
someterse a dietas que le manda un maestro:  
 
“Es una creencia de esta planta especial. Porque tiene efecto poderoso para cazar 
diferentes especies animales, aves, etc.”  
 
“Para que vuelva ser pescadores el piripiri no usa cualquier ashaninka tiene que 
haber un maestro para que le enseñe a otros, el uso de piripiri debe hacerlo 
practicando no debe dormir mucho”. 
 
“Porq’ el piripiri tiene efecto y para ello, el ashaninka tiene q’ saber utilizar y 
cumplir las dietas para ser un buen pescador”. 
 
“Es porque los ashaninkas tiene mucha fe en el piripiri, porque la utilizan como 
medio para ser diestro en la caza de los peces y porque a la flecha las soplan para 
que tenga mucha efectividad en la pesca”. 
 
 
 
Profesores mestizos 
 
Profesores ashaninkas 
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Por su parte, los profesores mestizos argumentaron que el piripiri debe tener poderes 
mágicos que convierten a los ashaninkas en cazadores efectivos. Según estos profesores, 
la planta es efectiva solo en la medida en que los ashaninkas tengan fe en ella o crean en 
ella: 
 
“Pienso que el piripiri debe tener poderes mágicos que convierten a los ashanikas 
en diestros en el uso de las flechas pero ello es creencia de ellos”. 
 
“Porque los ashaninka cree en las supersticiones que utilizando el piripiri dicen ser 
diestros”. 
 
“El piripiri vuelve a los ashaninkas diestros en el uso de la flecha por que ellos 
creen en esa planta, tiene fe y están seguros que es la planta que los vuelve 
diestros”. 
 
“Porque según su creencia el piripiri es poderoso de atraer y asi atrapar, cazar y 
pezcar”. 
 
 
Como se puede observar, los profesores mestizos llegan a elaborar una interpretación de 
esta pregunta; sin embargo, su interpretación es superficial, no tan explícita como las 
que sí establecieron los profesores ashaninkas. De esta manera, en ambos casos, se 
puede comprobar que efectivamente el contexto sociocultural en el cual se construyen 
los textos es importante para interpretarlos.  
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CONCLUSIONES 
 
 
 
El Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes PISA, cuyos textos de 
aptitud para la lectura han sido analizados en esta investigación, tuvo por objetivo 
evaluar la formación de los estudiantes de 15 años de edad que se encuentran próximos a 
culminar su etapa de educación secundaria. Como se ha destacado en las publicaciones 
oficiales de la OCDE, este programa “ha sido concebido como un recurso para ofrecer 
información abundante y detallada que permita a los países miembros adoptar las 
decisiones y políticas públicas necesarias para mejorar los niveles educativos” (OCDE, 
2007, p. 3).  
 
En toda la propuesta, PISA se presenta “objetiva” y “desarraigada” de cualquier aspecto 
social que la enmarque. Como se esquematiza en la figura 14, “aptitud para la lectura” se  
entiende como un proceso que no solo engloba la comprensión de los textos, sino 
también el empleo de estos y su reflexión sobre la forma y el contenido. En la 
evaluación de esta “aptitud para la lectura”, PISA enmarca este proceso en las 
dimensiones “forma del texto”, “tipo de reactivo” y “el uso del texto” incidiendo la 
medición personal de los jóvenes de 15 años solo a la dimensión del “tipo de reactivo”. 
En esta se construyen 5 niveles de complejidad por cada una de las 3 escalas de tareas: 
“obtención de información”, “interpretación de textos” y “reflexión y valoración”.  
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 Figura 14. Esquema de “aptitud para la lectura” en PISA plus. Elaboración propia 
 
Sin embargo, como toda actividad que involucra la lectura y escritura, la propuesta PISA 
plus se encuentra vinculada con alguna estructura social que la subyace y a la cual ayuda 
a delinear según se ha discutido desde los Nuevos Estudios de la Literacidad (Cf. Barton 
y Hamilton, 2004). En este marco, esta investigación ha llegado a las siguientes 
conclusiones: 
 
Forma 
Uso 
Reactivo 
Búsqueda de 
información 
Interpretación 
de textos 
Reflexión y 
valoración 
Aptitud para la lectura 
Comprender, emplear y 
reflexionar 
TEXTO 
Evaluación 
Dimensiones 
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1. Los contenidos del significado global y del vocabulario de los textos que propuso 
PISA plus representan el mundo natural y social vinculado estrechamente a sociedades 
más urbanas que rurales. La mayoría de los textos, en su significado global, representan 
una sociedad constituida por “compañías manufactureras”, “empresas” y “bancos” 
donde la “fuerza de trabajo” está conformada por “empleados” y un “jefe de personal”, 
donde las problemáticas sociales resaltan la acción de la “policía”, el “juez”, la eficacia 
de “la ciencia” y la expresión de las “pandillas” mediante “grafitis”. En el contenido 
léxico, los nombres y frases nominales se vinculan con “deportistas”, “futbolistas”, 
“científicos”, “policías” y “jueces”. Así también las 2 únicas imágenes que representan 
personas se vinculan con actividades de sociedad urbanas como el “deporte” y la 
“ciencia”. Por otra parte, solo 2 textos representan sociedades rurales que se sitúan entre 
los “ríos”, los “cerros”, los “árboles” y hacen mención a un pasado histórico que recrean 
“castillos”, “príncipes” y “duquesas” 
 
2. Este tipo de sociedad más “urbana” que “rural” se construye en PISA plus a través de 
textos de tipo expositivo, descriptivo y argumentativo. Estas tipologías textuales están 
representadas en un 82% del total de textos que se presentaron en PISA. El restante 
porcentaje vinculado a la tipología narrativa representaron a las sociedades rurales. Este 
vínculo entre las tipologías expositivas, descriptivas y argumentativas con un tipo de 
sociedad “urbana”, al parecer, no fue arbitraria. Como hemos visto en el trabajo de 
Scribner y Cole (2004), por ejemplo, la tipología textual argumentiva o ensayística 
gozaba de un estatus especial en los sistemas educativos, ya que esta tipología complacía 
la demanda del maestro y los requerimientos académicos. En este sentido, la presencia 
de estas tipologías en la prueba PISA plus se vincula directamente con los usos propios 
de la escuela. En el espacio escolar, las disciplinas como la historia, la biología u otra 
rama que se imparte se presentan primordialmente en textos de las tipologías aquí 
encontradas. 
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Figura 15. Esquema que subyace a la “práctica letrada” en PISA plus. 
Elaboración propia 
 
 
3. La práctica letrada que subyace a PISA plus están vinculada a un tipo de sociedad 
“moderna” representada fundamentalmente en lo “urbano”. Para desarrollarse y 
participar “eficazmente” en este tipo de sociedad, el uso de los textos, que debía estar 
vinculada a las necesidades “reales” de los jóvenes al culminar su etapa escolar, se 
enlaza preferentemente solo al “mercado laboral”. Por un lado, los textos “Gripe”, 
“Personal” y “Fuerza de trabajo” simulan un campo de desempeño netamente de 
sociedades “industriales” donde los “empleados” laboran en “compañías” o “empresas”. 
Por otro lado, el texto “Personal”, que ya había sido utilizado en 1997 como parte de la 
prueba denominada The International Adult Literacy Survey (IALS) entre los países 
miembros de la OCDE, también está presente en la prueba PISA con esa intención. La 
literacidad preferente para esta práctica letrada muestra como más influyentes a las 
tipologías textuales que también privilegia la escuela y que solo se aprende en ella. En 
ese sentido, cuando PISA presenta que la adquisición de las aptitudes no solo se obtiene 
en la escuela, en realidad, los textos nos muestran todo lo contrario: la literacidad que 
privilegia PISA solo se aprende en el ámbito escolar. 
TEXTO 
Representación del mundo 
natural y social 
+urbano -rural 
Tipología textual 
Expositivos 
Argumentativos 
Descriptivos 
Narrativos 
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Finalmente, si este tipo de práctica letrada que subyace a PISA plus influyó en los 
estudiantes peruanos de 15 años de edad, especialmente, de zonas rurales y que tenían 
como lengua materna una distinta al castellano, hay indicios razonables para pensar que 
esto fue así. El análisis multivariado que presentan Caro, Espinoza, Montané y Tam 
(2004) sobre factores que explican el rendimiento de los estudiantes peruanos en el 2001 
y la prueba piloto que esta investigación ha mostrado son indicadores que hay factores 
en la misma prueba que han influido en el desempeño en una parte de nuestros 
estudiantes que participaron en la prueba internacional aquí analizada.  
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Anexo 1 
 
Protocolo de análisis de la macroestructura y  
la superestructura de los textos 
 
Ejemplo: 
 
Alan García: "El indulto a Crousillat se anulará si se prueba que mintió" 
El presidente dejó sin piso a su ministro de Justicia, quien ha 
sostenido que la gracia presidencial, una vez que se da, es irreversible. 
 
De comprobarse que los informes médicos que sustentaron el indulto a José Enrique Crousillat 
fueron manipulados, se anularía inmediatamente el polémico perdón presidencial que se le 
otorgó, aseguró esta noche el mismo jefe de Estado, Alan García, a su llegada de Chile, adonde 
fue para asistir a la toma de mando de Sebastián Piñera. 
Perú.21 publicó hoy revelaciones de uno de los médicos que elaboró el informe sobre el estado 
de salud de Crousillat, el cual -afirmó- no decía que el ex empresario estaba en riesgo de muerte, 
como aseguró el Gobierno para sustentar y defender el indulto. 
El mandatario afirmó que dicho beneficio es un acto administrativo que puede ser anulado si fue 
irregular, dejando sin piso a su ministro de Justicia, Aurelio Pastor, quien ha sostenido y 
defendido que el perdón presidencial, una vez que se otorga, es irreversible. “Estoy en 
condición, como jefe de Estado y por atribución constitucional, de dejar sin efecto esta gracia”, 
afirmó.  
Añadió, en referencia al ex empresario, que “no está en condiciones de tomar a un ciudadano, 
que en este momento es libre, para que se le pueda someter a un examen, pero lo deseable sería 
no solamente estudiar, por uno o varios especialistas, los informes que se dieron, sino también 
hacer una evaluación física (de Crousillat). Ahora si alguien se niega a hacer una evaluación 
física significa que oculta algo”. 
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1. Definición de macroestructura.- La macroestructura de un texto es una representación 
mental de la estructura global de significado. En ese sentido, la macroestructura se asienta en 
un nivel superior al de las proposiciones. (van Dijk, 1983: 55-56) 
 
2. Estructura 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Una proposición es el significado de una oración aislada que se caracteriza por remitir a una 
estado de cosas de la “realidad”. (van Dijk, 1983: 38) 
 
Perú.21 publicó hoy revelaciones de uno de los médicos que elaboró el informe sobre el estado 
de salud de Crousillat.  
 
4. Una macrorregla es una reconstrucción de la capacidad lingüística con la que enlazamos 
significados convirtiéndolos en totalidad significativas más grandes. Una macrorregla une las 
microestructuras proposicionales con las macroestructuras, también, proposicionales. (van Dijk, 
1983: 58) 
 
 
 
 
 
 
 
<. . . . > . . . < P11, P12, P13, . . . . > . . . < . . . . >  
Mi1 
M3n-2 M2n-2 M1n-2 
M1n-1 M2n.-1 M3n-1 
M1n 
<a, b, c>   b 
Omitir 
Seleccionar 
 
<a, b, c>   d 
Generalizar 
Construir o integrar 
Una serie de proposiciones, como es el 
caso de < P11, P12, P13, . . . . >, se 
representa como Mi1 en el primer nivel 
de la macroestructura, etc., hasta el 
nivel superior Mn. Cada haz de líneas 
de unión representa una 
macrorregla.  
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4.1 Macrorregla de anulación 
1. Omitir.- Toda información de poca importancia y no esencial puede ser omitida. 
 
De comprobarse que los informes médicos que sustentaron el indulto a José Enrique Crousillat 
fueron manipulados, se anularía inmediatamente el polémico perdón presidencial que se le otorgó, 
aseguró esta noche el mismo jefe de Estado, Alan García, a su llegada de Chile, adonde fue para 
asistir a la toma de mando de Sebastián Piñera. 
(i). Si los informes médicos que sustentaron el indulto a José Enrique Crousillat fueron manipulados, se 
anularía el polémico perdón presidencial.  
(ii). El mismo jefe de Estado, Alan García, lo aseguró esta noche a su llegada de Chile. 
(iii). Alan García fue a Chile para asistir a la toma de mando de Sebastián Piñera. 
 
(i). Si los informes médicos que sustentaron el indulto a José Enrique Crousillat fueron 
manipulados, se anularía el polémico perdón presidencial. 
 
Las proposiciones omitidas son no-esenciales puesto que las características señaladas en estas 
proposiciones son ‘casuales’ y no ‘inherentes’, como sí sucede en (i). Tras la aplicación de la esta regla, se 
ha perdido por completo una parte de la microinformación. 
 
2. Seleccionar.- La información omitida puede recuperarse reducida. 
El mandatario afirmó que dicho beneficio es un acto administrativo que puede ser anulado 
si fue irregular, dejando sin piso a su ministro de Justicia, Aurelio Pastor, quien ha 
sostenido y defendido que el perdón presidencial, una vez que se otorga, es irreversible.  
 
(i). El mandatario afirmó que dicho beneficio es un acto administrativo que puede ser anulado si fue 
irregular, dejando sin piso a su ministro de Justicia. 
 
(ii). Aurelio Pastor ha sostenido y defendido que el perdón presidencial, una vez que se otorga, es 
irreversible  
 
(iii). El jefe de Estado afirmó: “Estoy en condición, como jefe de Estado y por atribución constitucional, 
de dejar sin efecto esta gracia”.  
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(i). El mandatario afirmó que dicho beneficio es un acto administrativo que puede ser anulado si 
fue irregular, dejando sin piso a su ministro de Justicia. 
 
Las proposiciones omitidas son condiciones, parte integrante, presuposiciones o consecuencias de la 
proposición (i). Tras la aplicación de esta regla se puede recuperar la microinformación, ya que, para ir a 
un lugar en coche, primero hay que ir al coche y luego subirse en él. 
 
4.2 Macrorregla de sustitución 
 
3. Generalizar.- Se omite componentes esenciales de un concepto al sustituir una proposición por otra 
nueva. Así se sustituye una serie de conceptos por el sobre concepto compartido que define el conjunto 
abarcador. 
Perú.21 publicó hoy revelaciones de uno de los médicos que elaboró el informe sobre el 
estado de salud de Crousillat, el cual -afirmó- no decía que el ex empresario estaba en 
riesgo de muerte, como aseguró el Gobierno para sustentar y defender el indulto. 
 
(i). Perú.21 publicó hoy revelaciones de uno de los médicos que elaboró el informe sobre el estado de 
salud de Crousillat.  
 
(ii). El médico afirmó que el informe no decía que el ex empresario estaba en riesgo de muerte. 
 
(iii). El Gobierno aseguró que el ex empresario estaba en riesgo de muerte basándose en dicho informe. 
(iv). El informe sobre el estado de salud de Crousillat indicaba que no se 
encontraba enfermo como así lo aseguró el Gobierno. 
4. Construir o integrar.- La información se sustituye por una nueva información que no es omitida o 
seleccionada. 
Añadió, en referencia al ex empresario, que “no está en condiciones de tomar a un 
ciudadano, que en este momento es libre, para que se le pueda someter a un examen, pero 
lo deseable sería no solamente estudiar, por uno o varios especialistas, los informes que se 
dieron, sino también hacer una evaluación física (de Crousillat). Ahora si alguien se niega 
a hacer una evaluación física significa que oculta algo”. 
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i. El feje de Estado añadió que “no está en condiciones de tomar a un ciudadano, que en este momento es 
libre, para que se le pueda someter a un examen”. 
 
ii. Dijo además que “lo deseable sería no solamente estudiar, por uno o varios especialistas, los informes 
que se dieron, sino también hacer una evaluación física”. 
 
iii. “Ahora si alguien se niega a hacer una evaluación física significa que oculta algo”. 
iv. Si Crousillat se niega a una evalución física, este oculta algo. 
5. Macroestructura del texto 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si los informes 
médicos que 
sustentaron el 
indulto a José 
Enrique Crousillat 
fueron 
manipulados, se 
anularía el 
polémico perdón 
presidencial. 
El informe sobre 
el estado de 
salud de 
Crousillat 
indicaba que no 
se encontraba 
enfermo como 
así lo aseguró el 
Gobierno. 
El mandatario 
afirmó que dicho 
beneficio es un acto 
administrativo que 
puede ser anulado si 
fue irregular, 
dejando sin piso a su 
ministro de Justicia. 
 
Si Crousillat se 
niega a una 
evaluación 
física, este 
oculta algo. 
Alan García anulará el polémico perdón 
presidencial, porque el informe de Salud de 
Crousillat indicaba que no estaba enfermo. 
Si Crousillat se niega a una evaluación física, 
se corroboraría que el informe sobre su salud 
fue manipulado; por lo que el Presidente 
anulará el polémico perdón presidencial. 
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6. Superestructura del texto 
 
Además del significado total (macroestructura) de un texto, este posee un conjunto de categorías que 
define las formas posibles en que los asuntos y los temas pueden insertarse y ordenarse en el texto real. En 
otras palabras, el significa global de un texto se proyecta sobre estructuras sintácticas también globales 
que se denomina superestructura del texto.   
 
Esta superestructura está formada por una serie de categorías jerárquicamente ordenadas, que pueden ser 
específicas para diferentes tipos de discurso, y convencionalizadas y en consecuencia diferentes en 
sociedades o culturas distintas. 
 
Diagrama arbóreo de una superestructura periodística 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Discurso periodístico 
Resumen Relato 
Titular Encabezamiento Situación Comentarios 
Episodio Antecedente Reacciones verbales Conclusiones 
Acontecimientos 
principales 
Consecuencias 
Contexto Historia 
Circunstancias Acontecimientos 
previos 
Expectativas Evaluaciones 
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Diagrama arbóreo de una superestructura narrativa  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Diagrama arbóreo de una superestructura argumentativa  
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